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RESIIMO
O presente estudo de natureza qualitativa aborda a problemánica da supervisão nos
contextos da educação de infancia itinerante, na região do Algarve. Os principais
objectivos são coúecer as diferentes realidades onde se desenvolve esta modalidade de
eduoação pré-escolar e compreender os processos de supervisão aí desenvolvidos.
Tendo em consideraçáo a natweza e os objectivos, o estudo procurou coúecer, através
de entreüstas de grupo, a nquez.z de cada contexto, a partir dos pontos de vista e da
interpretação das educadoras de infrnciq que no ano lectivo de 2003-04
desempeúavam funções na educação de infrncia itinerante, na região do Algarve'
Em síntese, podemos dizer que a educação de infancia itinerante, na região do Algarve,
está integrada em agrupaÍnentos de escolas de tipologia diferenciada, é desenvolüda por
educadoras de infiincia com maturidade profissional e, apresenta dinâmicas distintas, em
cada contexto onde interage. Tanrbém os processos de zupervisão se apresentam
diferenciadoq apontando para a necessidade de maior formação rta área da supervisão
escolar.
PALAVRAS CHAYE
Supervisão; Educação de Infrncia ltinerante; Acção em Contexto Familiar e
Comunitario; Desenvolvimento Pessoal




SI,JPERVI$ON IN TTIE CONIEXTS OF ITINERANTNTJRSERY EDUCATION,
IN TI{E REGION OF ALGARVE
ABSTRACT
The present research study, of quality nature, addresses to the problem of the
supewision in the itinerant nursery education contexts, in the region of Alganre. The
mains goals are to know the different realities of this modality of pre-school education
and to understand how the processes of supervision are developed.
According to the nature and goals, the research seeks, trough group's interview, the
richness of each contex! from the nlrsery teacher's points of view and interpretation
that carry out the itinerant nursery education, during the academic year 2003-04, in the
region of Algane.
To sum up, we could say that itinerant nurcery education, in the region of Algarve is
integrated in schools' groups with several types, developed by nursery teachers with
large professional maturity and presents specific answers to each context. Also the
process of supervision are differentiated, to points out the need for an in service-
training in the supervision area.
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Abordar a zupervi€o nos contextos da educação de infincia 
itinerante repÍe§enta um
duplo desafio. Por um lado, a supe,lvisão pedagógica em 
co1texto escolar é um tema
ainda pouco explorado mas que ganhou actuatidade e 
importânoia após a entrada em
ügor do Regime de autonomia" administração e gestão dos estabelecimentos 
públicos
da educação pre-escolar e dos ensinos basico e secundário @eoretoJei 
n'o 115 - A/ 98'
alterado pela Lei n.o 24 t gg). Por oufio lado, a educação de infiincia itinerante - 
Üna
modalidade de educação pré-escolar, recoúecida em 1997 com 
a pubücação da Lei
Quadro da Educação Pré-escolar 
(Lei n.o 51 97 de l0 de Fevereiro), pouco dirnrlgada e
documentad4 mas de significativa importância paÍa a§ 
crianças e famíüas que üvem de
forma dispersa nos lugares mais recônditos da selra algarvia confrontando-se
quotidianamentecomanecessidadedepartireodesejodeficar.
A moüvação püa o desenvolvimento da temática decorre da experiência 
profissional da
autora. A participação no projecto experimental e o envolvimento 
na implantação da
educação de infiincia itinerante num dos concelhos onde 
primeiro se disseminou a
modalidade e onde durante vários anos exerceu a sua actiüdade 
profissional forarq sem
dúüda, relevantes paÍaadecisão do campo de estudo'
Este percurso profissional exigiu um envolvimento permanente 
do profissional e da
pessoq um constante questionarnento de práticas e referenciais' 
uma preocupação com a
"sobrevivência", num quadro institucionat completamente 
novo e onde não faltavam
aÍgumentos paÍa dificuldades que era necessário ultrapassar 
diariamente' Tat
,,
expoiência proporcionou 'tma relação forte com esta modalidade 
de educação pré-
escolar e um coúecimento o<periencial actrmuladq que teve como base a reflexão, a
partilha de experiências e a procura constaÍte de melhorar e adequar as práticas, aos
contextos onde se desenrolava a acção.
O projecto experimental de educação de infiincia itinerante na região do Algarve, teve
início em 1988. Tal projecto e/ou experiência proporcionou práticas educativas
diferenciadas qug avaliadas em conjunto com outras experiências realizadas noutras
zonas do país, permitiram que, em 199'1, o Mnistério da Educação considerasse a
Educação de Infiincia Itinerante como uma modalidade de Educação Pré- Escolar.
Com características próprias e sobretudo adequada a contextos específicos de
ruralidade, "a educação de infiincia itinerante consiste na prestação de serviços de
educação pré-escolar mediante a deslocação regular de um educador de inÍilncia a zonas
de dificil acesso ou a zonas com um número reduzido de crianças" conforme explicita o
artigo 15, ponto 2, da Lei Quadro da Educação Pré-escolar: (Lei n.o 5/ 97 de l0 de
Fevereiro).
Podemos considerar que a pratica supervisiva nesta modalidade de apoio foi um
elemento fundamental e um contributo importante para o desenvolvimento de um
quadro referencial específico que deu origem ao seu enquadramento legal e
proporcionoq ao mesmo tempo, o desenvolvimento profissional e pessoal dos
envolüdos no processo. Mas a recoúecida especificidade desta modalidade de apoio
implica, tambérn, a continuidade do processo de acompanhamento, apoio e
reflexão/avaliação, numa perspectiva de aprofundamento, reforço de identidade e
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melhoria da qualidade das práticas, perspectivando assim um aumento progressivo da
qualidade das aprendizagens de crianças, famílias, comunidades e profissionais
envolvidos.
Actualmentg tutelada pelo Mnistério da EducaçÍío, sob orientação técnico-pedagógica
das respectivas Direcções Regionais de Educação, as equipas de educação de inÍiincia
itinerante, na região do Alganre, estão enquadradas em termos pedagógicos e
administraüvos, pelos agrupamentos de escolas da zua área de úrangência. Desta
form4 podemos considerar que a actividade supervisiva desenvolve-se no âmbito da
supervisão escolar, com o desempeúo de funções definidas pelo enquadramento legal
do Regime de autonomia, administração e gestão dos estabelecimentos públicos da
educação pré-escolar e dos ensinos básico e secundário (decreto-lei n.o 115- A/98,
alterado pela Lei n." 24199 e complementado pelo Decreto- Regulamentar n.o 10199).
Neste âmbito, a importância da supervisão deve ser entendida" segundo Alarcão (2000),
como "acção facilitadora e mobilizadora do potencial de cada um e do colectivo dos
seus membros e, simultaneamentg responsabilizadora pela manutenção do percurso
institucional traçado pelo projecto educativo da escola" (p. 7). Deste modo, os processos
de supervisão, as funções que explicita ou impücitamente lhe estão associadas, assim
como as competências para desempeúar tais funções, são questões que devem
interessar a todos os que querem melhorar a efrcárcia da escola, e desde logo, a começar
pela primeira etapa - a educação prêescolar.
Sendo a investigação um processo que permite apreender e interpretar a realidade, o
presente estudo optou pela abordagem qualitativa, onde as educadoras de infilncia a
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exercer a sua actiüdade profissional na educação de infância itinerante, no ano lectivo
de 2003-04, foram os protagonistas que genülmente acederam participar, através de
entrevistas em grupo, as quais disponibilizaram um vasto conjunto de informaçõeq
ideias, expectativas e üsões da realidade que nos permitiram aceder a uma realidade
multifacetad4 cuja riqueza está nas experiências idiossincráticas dos intervenientes e na
identidade dos percursos constnrídos em cada contorto.
Assinn, procurando dar resposta a atgumas questões préüas que orientaram a
investigação, o presente estudo tem como objectivos:
o Caractelz,ar os contextos e as especificidades da educação de infância itinerante,
na região do Algarve;
o Compreender o contributo da supervisão, para a integração e desenvolvimento
da modalidade, na regtão;
. Compreender a importância da supervisão na dinamização dos ambiente(s)
educativo(s) da educação de inÍância itinerante;
. Compreender como o(s) processo(s) de supervisão contribuem para a articulação
entre níveis educativos, numa perspectiva faciütadora da continuidade educativa
das crianças, abrangidas pela modalidade de educação de infiincia itinerante, no
Algawe;
. Compreender a importância da supervisão para a formação e construção da
profissionalidade dos docentes envolüdos na referida modalidade de educação
pré-escolar;
. Identificar necessidades de formação nas áreas da educação de infiincia




O presente capítulo procura dar enquadramento conceptual à temática da supervisão nos
contortos da educação de infilncia itinerante. Recorrendo à exploração bibliográfica foi
possível coúecer diferentes perspectivas, reflectir e aprofundar coúecimentos sobre a
problemática em estudo e construir u$ corlrus teórico referencial capa.z de suscitar o
questionamento, orientar a investigação e frrndamentar novas abordagens ou
perspectivas.
Para isso a úordage,rn teórica procura em primeiro lugar definir na perspectiva do
presente trúalho, o conceito e âmbito da supervisão, esboçando um quadro referencial
que permita compreender quais as funções, competências e campo de acção da
supervisão.
Tambénr, tendo em consideração que a educação de infiincia itinerante encontra-se
actualmente enquadrada pedagógica e administraüvamente por agrupamentos de
escolag os quais se orientam pelo regime de autonomia, administração e gestão dos
estabelecimentos públicos da educação pré-escolar e dos ensinos básico e secundário
@ecreto-Lei n.o 115- A/98, alterado pela Lei n." 24199), procura compreender os
pressupostos que norteiam o quadro legal e explicitar quais as estruturas que suportam
os processos de zupervisão e as funções que lhes estão atribuídas.
Por ultimo procura referenciar a educação de infilncia itinerante como modalidade de
educação pré-escolar, dando especial atenção aos pressupostos e especificidades que lhe
são zubjacentes, assim como compreender quais as principais vertentes de actuação da
zupervisão, nos contextos da referida modalidadg tendo em üsta a sua continuidade e
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re,forço de idelrtidade, a melhoria da qualidade das aprendizagens, o aprofirndamento e
reflorão das práticas educativas, a construção de saberes, a formação profissional dos
seus intervenientes e a inovação e desenvolvimento educacional.
1. A STTPERVTSÃO
1.1. DeÍinição do conceito e âmbito da supervisão
A definição do conceito de supervisão não é uma tarefa simples. A dificuldade parece
relacionar-se com a complexidade que a actiüdade apresenta. Stones (1984), ao
decompor a palawa zuper-üsão, descobriu que o seu elemento essencial eta a vistio,
porque é capaz de lançar um olhar apurado sobre o que acontece; proporciona um
processo de "introvisão" para compreender o significado do que acontece; permite fazer
a "anteüsão" do que poderá acontecer e, a "retrovisão" do que poderia ter acontecido
mas úo aconteceu. Para concluir, o autor considera aindq que a supervisão precisa da
"segunda-visão" para súer como fazer o que não aconteceu.
O conceito de zupervisão está intimamente ügado à formação de professores. Designa o
processo de acompanhamento, orientação e avaliação do desenvolvimento de
profissionais da educação e tem subjacente a tríade constituída pelo supervisor da
instituição de formação, o professor em formação e o professor cooperante.
Independentemente do modelo de supervisão desenvolvido, este processo integra uma
hierarquização de papéis e implica considerar um processo de avaliação.
Esta perspectiva restrit4 usualmente denominada por supervisão pedagógica" com
incidência sobretudo na acção educativa dentro da sala de aul4 tem registado alguma
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evolução, alargando a sua perspectiva ao contexto escolar- outros contextos da acção
do professor e a ser considerada como uma peça fundamental na gestiio escolar. E, se
olharmos à nossa volta, paÍa o sistema educativo e paÍa as nos§as escolas em particular,
facilnente concluirernos que muitos dos aspectos que podem estar incluídos na
complexidade da supervisão terão que ser substancialmente apurado§ paÍa que
possamos camiúar de olhos mais úertos sobre a realidade, procurando-lhe o
significado, antevendo o que queremos e o que poderá acontecer, reflectindo sobre as
causâsl do que não foi conseguido e reformulando modos de fazer que permitam
alcançar a totalidade dos objectivos.
Se considerarmos que as metas educativas acometidas à escola são definidas pela
sociedade na qual se integra e se atendeÍmos ao resultado das investigaçõe§ que
ressaltam os baixos índices de literacia na sociedade portuguesa, compreenderemos a
urgência de novas dinâmicas na escola para alcançar o que lhe é solicitado, e as
exigências de eficácia que, enquanto espaço privilegiado na apropriação de ferramentas
culturais e a<iológicas estruturantes da sociedade (Holton, citado por Neto, 2002), lhe
são socialmente atribuídas e que deverá ter em consideração. Segundo o mesmo autor, à
escola compete desenvolver um conjunto de competências - cognitivas, linguísticas e
sociais - que gaÍantaÍn uma adaptação contínua aos desaÍos do mundo actual, nrma
perspectiva de educação ao longo da vida" onde o desenvolvimento da capacidade de
"aprender a aprender" parece ser o conceito chave para o sucesso.
O acesso à escola de um número crescente de crianças e a diversidade das suas
experiências culturais, sociais e familiares permitiu o recoúecimento da importância
destes factores para o desenvolvimento gfobal da criança e das suas aprendizagens e
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obrigou a urna evolução das concepções pedagógicaVdidácticas, numa perspectiva de
individualização e contexfiralização da actividade educativa. Por outro lado, o
desenvolvimento tecnológico e científico e a globalbção da informação leva-nos a
acreditar que a o'literacia científica e tecnológica" é uma inevitabilidade que a escola
não deve esquecer.
Por tudo isso, Bruner (citado por Neto, 2001) considera que a educação é um processo
complexo, que visa adaptar uma determinada cultura às necessidades dos seus membros
e, simultaneamente, adaptar estes e os seus modos de conhecer às necessidades dessa
cultura, o que exige ao fenómeno educativo um pensamento questionante,
multidimensional, necessariamente fragmentário, m:§ perspectivado de forma global,
sem abandonar as questões fundamentais e globais. (Morin citado porNeto, 2001)
Perseguir este papel não é tarefa fácil e a supenrisão tem que necessariamente continuar
a evoluir, adaptando-se peÍmanentemente aos contextos, onde é chamada a intervir, o
que no caso, é na escolq com os docentes e com todos os que fazem parte do contexto
educativo, de forma a dinamizar uma comunidade de aprendentes, activa, com
necessidades várias e especificÍls para o qual tem que preconizar e ensaiar respostas
adequadas. Nestas comunidades de aprendizes, o educador poderá ser considerado como
um actor organizacional que para desenvolver a sua acção precisa de apoio para resolver
problemas no seu contexto de trabalho (Formosiúo,2002), o que significa que precisa
de formação (nas vertentes teóricas e conceptuais) mas, também de apoio
contextualizado para que realize aprendizagens experienciais e contextualizadas. Nesta
perspectiva e tendo em consideração a complexidade dos desafios que são postos à
escola, nestes tempos de mudanças vertiginosas que Formosiúo (2002) propõe "uma
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supervisão repensada no seu conceito, papel e funções" (p.12), cuja intencionalidade
será repensá-la como instnrmento de formagão, inovaçÍio e mudança, situando-a na
escola como entidade organizacional em constante processo de desenvolvimento e
(rQconsfiução. Esta proposta de supervisão contexhrali"ÂÀ4 centrada nas questões que
são diagnosticadas nos respectivos contextos e desenvolvida nos mesmos, poderá
'opromover um desenvolvimento profissional ancorado e sustentado num
desenvolvimento organizacional" (p. I 3).
Para Alarcão (2002), numa perspectiva de escola reflexiva" entendida como uma
"comumidade de aprendentes" $t.232'1. a supervisão situa-se ao nível da acção sobre os
elos essenciais no sistema, de modo a manter a articulaçãolllgaçáo ente todas as partes
da escola, atenta aos desafios e capaz de lhe dar forma. Para a autora, a supervisão tem o
seu papel mais importante ente o pensamento e a acção, procurando dar sentido ao
vivido, compreendendo melhor pÍra melhor agir, o que implica otma actividade
psicossocial, de construção intra e interpessoal, inter e intragrupaf' (p. 236), baseada no
coúecimento de si próprio, dos outros e dos contextos onde interagem. Para o
desempeúo dessas funções de supervisão, em contexto organizacional, a formação
específica, a atitude de aprendizagem permanente e o desenvolvimento de competências
adequadas ao desempenho de tais funções, serão fundamentais para que escola e
professores encontem o caminho mais adequado para o sucesso com qualidade de
todos os que na escola, procurÍrm a realizaçáo profissional e pessoal e um futuro mais
promissor.
Neste contexto, a supervisão deve ser "um processo para promover processos"
(Formosiúo,2002. p.117) e que vai ao encontro de um modelo emergente de
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supervisão ecológic4 que experimentado na formação inicial, visou facilitar a
integração na vida profissional, acautelando, por um lado, as fases críticas de tansição
e, por outro, assegurando que o desenvolvimento profissional em contexto, seja
potenciador de um conjunto de interacções que transformem todos os níveis do sistema:
micro (de intervenção directa), meso (articulação entre os microssistemas), exo (sem
participagão activa do sujeito, influenciam indirectamente os micro e mesossistemas) e
macro (nível das crengas e valores, formas de agir, estilos de vida). Também, neste
desenvolvimento ecológico da supervisão tornou-se importante a formação de equipas
de supervisão (da instituição formadora e de terreno) paÍa que partilhassem um
referencial teórico comum e articulassem de forma ajustada o quadro teórico e a
construção de saber experiencial. De facto, a ideia pÍrece ajustar-se às propostas de
"parcerias estratégicas" preconizadas por Day (2001), a realuat enÍe as escolas e as
instifuições de formação. Para o autor, o fundamental é orientar estas parcerias, para o
professor e para a sua prática, reconhecendo a complexidade das necessidades do
professor e o seu papel fundamental na escola. Desta maneirq seria possível a formação
e o acompaúamento do desenvolvimento do professor-supervisor, que evoluindo nas
competências e saberes poderiam cadavez melhor contribuir para o desenvolvimento
profissional dos docentes, contagiando de mudança o *arrbiente ecológico" da
organização onde desencadeiam as interacções e, desta a todos os níveis do sistema
educativo, social e cultural.
1.2. Supenisão e profissionalidade docente
A pratica supervisiva em contexto escolar, é desenvolvida ente grupos de iguais, onde a
hierarquização de poder é ténue ou nula; a experiência e o saber-fazer são partilhados,
em situações informais de inter-ajuda, onde o papel da avaliação não é considerado
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constrangimento, [6 reveste-se de importância significativq se num quadro de
autonomia e participação, permite a ftnção reguladora da actividade intema da escola e
pode constituir um pólo de dinâmicas para o desenvolvimento institucional, para a
investigação e inovação educativa e para o desenvolvimento profissional dos agentes
educativos.
As parcerias, o trabalho colaborativo e a atitude reflexiva são porventura alguns
mecanismos que interessam à supervisão escolar. Segundo Alarcão (2000), estes
mecanismos permitem o desenvolvimento de competências que considera necessárias
"no apoio à elaboração de projectos, à gestão do currículo, à resolução colaborativa de
problemas, à aprendiz,agem em gupo e à reflexão formativa que deve acompanhar esse
processo, à avaliagão e monitorização, ao pensamento sistemático sobre os contextos de
formação e sobre o que é a escola" (p.19). Nesta abordagem, a autora considera que a
supervisão escolar pode perfilar-se para o desenvolvimento de uma escola reflexiva,
onde a necessidade de formar em contexto, para provocaÍ mudanças nesses mesmos
contextos, implica um processo sistemático de reflexão acerca da globalidade da
instituição e o confronto dos 'saberes construídos' com as suas necessidades, atavés de
uma metodologia de investigação-acção, que vise a construgão e o desenvolvimento
institucional e, simultaneamente, o 'crescimento' profissional e pessoal dos seus
intervenientes.
Confudo, os processos de supervisão são complexos e envolvem diferentes variáveis do
comportamento humano, as quais diferem de indivíduo paÍa indivíduo quanto à suas
características pessoais de personalidade, de experiência proÍissional e pessoal, ao nível
de desenvolvimento intelectual e social e às suas representações, crehças e valores. Para
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produzir efeitos, a formação deve corresponder às necessidades particulares dos
professores e da escola. Assim, paÍa uma melhor conjugação de esforços para o
desenvolvimento da profissionalidade docenteo a supervisão deve ter em consideração
os seus ciclos de vida pessoal e, sobrefudo, profissional.
Existem sobre o assunto diferentes perspectivas, mas sobre o ciclo do desenvolvimento
humano as diferentes perspectivas parecem concordar quanto à importância de ter em
conta, na prática, diversos aspectos afectivos, sócio-afectivos, físicos, intelecfuais,
morais, sociais, profissionais ou criativos que intervêm na evolução do pensamento, da
afectividade ou da acção do indivíduo adulto, ao longo de toda a sua vida @anis e
Solar, 2001). Numa perspectiva integradora, o desenvolvimento humano assenta no
pressuposto que é um processo que ocorre ao longo de toda a vida, multidireccional e
multidimensional, o qual vai transformando o indivíduo (com perdas e ganhos), como
resultado da relagão dialéctica entre sistemas de influências (familiar, profissional,
social), contextualizado histórica, social e culturatnente e, caracterizado pela
plasticidade e capacidade de mudança (Machado,2002). Neste processo constrói-se a
pessoalidade, em experiências idiossincráticas, que fazem de cada indivíduo um ser
único entre os demais.
Quanto ao desenvolvimento profissional, decorre do processo de tornar-se professor,
entrecruzando o ideal e a realidade, num movimento contínuo de procura da identidade
profissional, pressupondo uma construgão pessoal de saberes que nos orientam sobre os
caminhos a seguir e os fins a alcançar, sobre si (como professor e pessoa) e sobre os
modos de estar na relação interpessoal, que é o acto educativo. Sobre este percurso,
Gonçalves (2000), num estudo longitudinal realizado com docentes do lo ciclo do
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ensino básico, identificou cinco etapas, as quais apresentam fraços dominantes que
reflectem os diferentes 'osentir" do professor. De forma breve, o autor considera que a
primeira e,tapa é o inicio da vida profissional e correspondente aos quatro primeiros
anos de carreira. É a fase da'osobrevivência", na sequência do 'ochoque com o real" e o
entusiasmo da descoberta do mundo proÍissional; a segunda, denominada de
estabilidade, situa-se entre os cinco e os sete (podendo ir até aos dez) anos de careira
e, é um período de maior confianç4 resultante da aquisição de maiores competências e
de mais recursos para geú e enriquecer o processo de ensino-aprendizagem; a terceira
etapa é a de divergência e ocoÍre entre os oito e os catorze anos de serviço e pode
taduzir-se numa separação de sentidos, ou seja, tanto pode ser no sentido do
empenhamento e investimento na profissão ou, pelo contrário, pode manifestar-se o
cansaço e a saturagão da profissão, o que levaní o docente ao alheamento, à rotina e à
falta de motivação para investir na carreira; a quarta etapa é considerada de serenidade
e, acontece entre os 15 e os 22 anos de carreira, car'açw*'rvanrdo-se por alguma
tranquilidade, algum distanciamento afectivo, por uma maior capacidade de ponderação
e reflexão, consequência da experiência acumulada e de um processo de reinteriorizagão
da profissão; a quinta e última etapa é denominada de renovação do interesse e
desencanto, situa-se entre os 23 e os 31 anos (ou mais) de servigo docente e coincide
com os docentes em fim de careira, podendo apresentar-se de forma divergente - uns
impacientes para ir embora, saturados e cansados, oufios mostando-se enfusiasmados,
continuam a investir na profissão e disponíveis para novas experiências profissionais.
O desenvolvimento da profissionalidade docente depende das suas vidas pessoais e
profissionais, das políticas e dos conteúos institucionais onde realizart a sua actividade
docente (Duy, 2001) e tamHm do modo como cada docente perspectiva e geÍe o seu
15
processo de formação ao longo da sua vida profissional. Para Moita (1992) "as
experiências profissionais não são formadoras de per si", sendo "o modo como as
pessoas as assumem que as tornam potencialmente formadoras" (p.137). Assim, é
importante considerar que paÍa o desenvolvimento do professor é preciso contemplar
aspectos pessoais e profissionais, necessidades individuais e colectivas e, partir de
algumas premissas resultantes da investigação nesta área. Para Day (2001), o
desenvolvimento contínuo da profissionalidade do docente deve incluir diferentes tipos
de aprendizagem e grande variedade de oportunidades para, formal ou informalmente,
participar em actividades indutoras de aperfeiçoamento do seu pensamento e da sua
acção e, "sobrefudo, do seu compromisso profissionaf'(p.16), tendo em conta que:
. Os professores são 'oo maior trunfo da escola", por isso torna-se flrndamental
promover o seu bem-estar e apoiar o seu desenvolvimento profissional se se deseja
melhorar a qualidade do ensino-aprendizagem e o sucesso dos alunos;
. Dispor-se o aluno para a aprendizagem ao longo da vida, é necessário que o
proprio professor esteja comprometido e demonstre entusiasmo pela aprendizagem
permanente;
. Num tempo de contÍnua mudanga torna-se necessário promover o
desenvolvimento profissional do professor para que este possa acompanhar as
mudanças, renovar os seus coúecimentos, competências e perspectivas sobre o ensino;
r I aprendizagem baseada, apenas, na experiência pode limitaÍ o §eu
desenvolvimento profissional ;
. As diferentes motivações dos alunos para aprendeç as suas diferenças
socioculturais e as distintas capacidades e estilos de aprendizagem tornam o ensino-
aprendizagem um processo complexo, o qual requer do professor competências
relacionais (intrapessoais e interpessoais), empenhamento pessoal e profissional; a
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interpretação do currículo depende da construção pessoal e profissional do professor,
daí que os conteúdos e o coúecimento pedagógico do conteúdo, devam estar
associados as necessidades pessoais e profissionais e, logo contemplados no
desenvolvimento da profissional;
. E importante que os professores sejam implicados, activamente, em todo o
processo da sua própria aprendizagem; o desenvolvimento organizacional da escola
está intimamente relacionado com o desenvolvimento profissional dos docentes;
r Q planeamento e apoio ao desenvolvimento profissional, ao longo de toda a
carreira, é da responsabilidade conjunta do professor, da escola e da futela responsável
pela educação.
1.3. Superuisão escolar: campo de acção, funções e competências
Tendo em consideração o que atrás foi referido, a supervisão escolar perfila-se como um
processo colaborativo que se desenvolve em torno do processo de ensino/aprendizagem.
Segundo Tracy Q002) a abordagem colaborativa pode ser a mais apropriada quando o
professor-supervisor e o professor possuem níveis semelhantes de experiência e
apresentam o mesmo compromisso quanto ao processo de aperfeiçoamento.
Tratando-se de um processo colaborativo, interessa referenciar os intervenientes e/ou as
estnrturas organizacionais responsáveis pela dinamização dos processos supervisivos,
quais as funções que lhe esülo acometidas, as competências necessárias para o exercício
de tais funções e áreade intervenção, na qual incide a sua acaão. Com o enquadramento
do regime de autonomia das escolas, as funções da supervisão para além da vertente de
formação contexfualizada dos professores, alarga-se também aos aspectos
organizacionais e de desenvolvimento da escola (Alarcão, 2002). Assim, o objecto
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principal da actividade supervisiva será a qualidade da formação dos professores e da
sua acção educativa que desenvolvem, não apenas, na salq com um gfupo de alunos
pelos quais é responsável directo, em termos pedagógicos, mas no contexto abrangente
da instituição, como espaço de aprendizagem para todos, a qual também, aprende e se
desenvolve. Desta maneira e segundo Alarcão Q002), a supervisão em contexto escolar
tem de ter em consideração dois níveis: a forrração e o desenvolvimento profissional
dos professores/educadores e a sua influência no desenvolvimento e na aprendizagem
das crianças; o desenvolvimento e a aprendizagem organizacional e a sua influência na
qualidade da escola. Partindo destas premissas, a autora, define como objecto da
supervisão em contexto escolar, "a dinamização e o acompanhamento do
desenvolvimento qualitativo da organização escola e dos que nela realizarrr. o seu
trabalho (...) através de aprendizagens individuais e colectivas" tr.23l). Ao
supervisor compete-lhe facilitar, fomentar ou dinamizar o'comunidades de aprendentes",
as quais devem incluir (se desejável e possível) todos os intervenientes da escola
(discentes, docentes, não docentes).
Sendo o supervisor, um professor entre os seus pares, deve no entanto, seÍ uma pessoa
equilibrada capaz de se relacionar, analisar factos e situações, observar contextos, ter
sensibilidade para compreender oo sentir' e a perspectiva do 'outro', capaz de planear e
avaliar os processos e os resultados da acção, de modo a responder adequadamente às
funções que lhe são atribuídas. Numa conceptualização das competências do supervisor,
em contexto escolar, Alarcão (20A2), considera que tais funções requerem capacidades
'ocomunicativo-relacionais, observacionais-analiticas, hermenêutico-interpretativas e
avaliativas" (Fl234). Desta maneira, para que o professor-supervisor possa exercer as
suas funções em situações sociais na organização-escola, Alarcão Q002), considera
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importante as competências cívicas, técnicas e humanas, as quais se enquadram,
respectivamente: competências interpretativas (capacidade para "lef'linterpretar a
realidade human4 social, cultural, histórica, políticq educativa e capacidade para
observar e diagnosticar desafios emergentes); competências de análise e avaliação
(capacidade para analisar situações, percursos da acção, projectos e desempenhos);
competências de dinamização da formação (capacidade de apoiar e estimular a
aprendizagem colaborativq na comunidade educativa; capacidade para mobilizar e gerir
saberes e estatégias; capacidade de atenção às necessidades emergentes; capacidades
para apoiar a sistematizagão do coúecimento produzido); competências relacionais
(capacidades relacionais, de comunicação, de mobilizagão de pessoas e energias, gestão
de conflitos e empatia).
A conjugação destas competências, por si, não serão suficientes para um
professor/supervisor competente. Será necessário que tais competências tenham como
suporte uma matriz de conhecimentos que inclua saberes relativos à profissão, à
organiz,ação e ao contexto onde se insere, à dinâmica psico-social dos grupos e à
política educativa. De uma forma mais sistematizada e clara, Alarcão (2002) considera
que o professor-supervisor deve ter conhecimento: da escola enquanto organização
(projecto educativo, objectivos e nível de desenvolvimento); dos membros da escola
(características pessoais e enquanto grupo - representações, competências, nível de
envolvimento, potencialidades e atitudes); das estatégias de desenvolvimento
institucional e profissional; do processo de aprendizagem qualificante, experiencial e
permanente; das metodologias de investigação-acçiio-formação; coúecimento de
metodologias de avaliagão da qualidade (das aprendizagens, do desempeúo e da
escola); das políticas e ideias subjacentes, em cada momento, no sistema educativo.
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Tarnbém Vieira (1993), considerando que o processo de supervisão se centra na acçáo
pedagógica, desenvolvendo-se ente pares de iguais, de forma colaborativa e reflexiva,
esboça, com base num projecto de formação de supervisores pela reflexão e
experimentação, orientado com base nos pressupostos e finalidades do modelo
reflexivo de fonnação profissional, um suporte válido (embora redimensionando e/ou
adaptado) onde enuncia as funções, competências e saberes necessários para o
desempenho de papéis de supervisão. Segundo a autora, o papel de superuisor
desenvolve-se em duas dimensões interdependentes: analítica e interpessoal. A primeira
- dimensão analíticq refere-se aos processos de operacionalização da sua intervenção; a
dimensão interpessoal é relativa aos processos de interacção ente os envolvidos e tem
como principais fungões: informar, proporcionando informação relevante e acÍualizada
tendo em conta os objectivos e as necessidades dos elementos do grupo que coordena;
questionar, sendo capaz de problematiz,ar o óbvio, interroga:rdo-se sobre a realidade
que observa, equacionando os problemas daprártica, ou seja, deve questionar os oufios
envolvidos e questionaÍ-se a si própria, assumindo-se como exemplo encorajador de
uma prática reflexiva; sugerir, na continuidade da função anterior, deve ser capaz de
propor ideias, soluções, estimular e motivar o desenvolvimento de processos
inovadores, nos quais se co-responsabiliz.a; encorajar, baseada nas relações
interpessoais, refere-se à capacidade de dar confiança e impulsionar o que se decidiu em
conjunto, sendo elemento de apoio e porto de abrigo nos momentos mais dificeis,
quando ao grupo faltam forças pÍLra avançar; avaliar, esta função deve ser encarada no
processo de supenisão escolar como um processo formativo de grupo, o que implica
um percurso partilhado na definição conjunta dos objectivos, procedimentos e
instrumentos a utilizar paÍa a avaliação dos processos e dos resultados da acção
educativa. Esta função de avaliação deve ao mesmo tempo, permitir identificar os
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pontos fortes e fracos da acção educativa do grupo, referenciando os factores
facilitadores e os constangimentos da acção educativa na sua globalidade, assim como
aferir a evolução das aprendizagens das crianças. Nesta perspectiva a função de avaliar
está infinsecamente ligada à forrração, pela acção reflexiva dos intervenientes das suas
práticas e deve facilitar o processo de transição e continuidade educativa das crianças,
contribuindo deste modo, paÍaamelhoria da qualidade educativa da instituição.
Na perspectiva de Vieira (1993), são importantes para o desempenho de tarefas de
supervisão, lun conjunto de competências que incluem: saberes - documental e
experiencial, relativamente aos processos de supervisão, didáctico-pedagógico e de
ensino-apren dizagem; atitudes - como "abertura, disponibilidade, sentido crítico e
flexibilidade" e ainda, capacidades de "descrição, interpretação, comunicação e
negociação" (p.32).
Tais funções e competências, para além de poderem ser consideradas essenciais para o
desenvolvimento e aprofundamento da autonomia das escolas, num quadro de
democraticidade e participação, apresentam ainda características que permitem a função
reguladora da actividade interna da escola e do sistema educativo, constituindo um pólo
de dinâmicas pÍlra o desenvolvimento institucional, para a investigaçáo e a inovação
educativa.
Ao considerar o papel da formação permanente, centada na escola, onde se pode
combinar o desenvolvimento organizacional com o processo formativo das pessoas,
numa aprendizagem que Santiago (2001) considera "natural se for ao enconto do
trabalho quotidiano dos actores da escola" (p. 39), a supervisão constitui-se como um
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ooprocesso facilitador (...) paÍa desenvolver competências de comunicação, de
participação, de realização de tarefas comuns" (p.39) e de enconfiar soluções para os
problemas da escola. Para Senge (1990, citado in Tracy, 2002), as organizações para
serem eficientes, terão que fazer daaprendizagem contínua, uma parte integrante da sua
cultura. Da sua análise a diferentes modelos de supenisão, Tracy Q002) prevê que no
futuro, os modelos de supervisão partam das premissas: que a escola é uma comunidade
constituída por elementos que realizam aprendizagens ao longo de todo o seu ciclo de
vida; que as pessoas são capaz.es de se responsabilizarem pelo seu desenvolvimento;
que os adultos realizam aprendizagens distintas, consoante as etapas dos seus ciclos de
vida e profissão; que o melhoramento do indivíduo depende do ambiente organizacional
onde se inserem; e, que as pessoas aprendem melhor e são mais motivadas quando
colaboram com outros.
1.4. Autonomia e supenisão
Ao falar de autonomia ocorre, de forma explícita ou implícita, a ideia da existência de
competências capazes de dar resposta às necessidades imediatas de sobrevivência, de
escolher e decidir, em consciência, as metas que quer perseguir e encontar os meios
mais eficazes para concretizar os objectivos. Outras podem ser associadas, como a ideia
de independência ou interdependência, a ideia de descenfializagão e, a ideia de unidade
idiossincrática.
No contexto escolar, o conceito de autonomia está ligado à concepção de uma escola
motivada e capaz de construir e exercer uma autonomia colectiva que seja a expressão
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da autonomia profissional dos docentes, da participação dos pais e da comunidade onde
está inserida @ormosinho, 1997).
Segundo Formosinho (2000), a cultura profissional dos docentes aponta paÍa apartilha e
a entre-ajuda nas tarefas, a troca de saberes e experiências, mas a realidade, por vezes,
contaria esta visão e os professores sentem-se isolados e confrontados oom reuniões
intermináveis, ritualizadas e com poucas valias quanto ao conteúdo dos assuntos
discutidos e/ou das decisões tomadas. Nalguns casos, a visão individualista de uns, a
fraca participação e/ou falta de confianga de outros, dá lugar a relações de
conflitualidade latente ou implícita e situações de menor motivação e alheamento
docente. A mobilizagão de vontades e energias surge, por vezes, nos órgãos de gestão
intermédia, num efectivo trabalho de equipa, onde o diálogo é fulcral e onde os
problemas podem ser perspectivados como desafios do grupo (mais pequeno) que a
várias vozes, pode pennitir solugões mais criativas e harmoniosas.
Tendo em consideração o quadro legal em vigor que determina o regime de autonomi4
administração e gesü[o dos estabelecimentos de educagão @ecreto -Lei no 115-A/ 98 ,
de 4 de Maio), podemos dizer que, na dinâmica organizativa e pedagógica de cada
escola, existem diferentes órgãos que exercem funções de supervisão, em áreas
diferenciadas, tais como: didáctico'pedagógica, administativo-financeira ou de
esffatégia e organização. Estes órgãos, referenciados como de administração e gestÍlo,
são definidos no artigo '1", alinea 2, como a Assembleia de Escola, Conselho Executivo
ou Director, Conselho Pedagógico e Conselho Administativo.
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Considerando, para o presente tabalho, essencialmente a dinâmica supervisiva a nível
pedagógico, podemos situá-la sobretudo ao nível do Conselho Pedagógico - órgão de
coordenação e orientação educativa da escola, nos domínios pedagógico-didáctico, da
orientagão e acompanhamento dos alunos e da formação inicial e contínua do pessoal
docente e não docente (artigo 24" do Decreto-Lei 115 - A/9S) e das estruturas de
orientação educativa (artigo 34" a 37'): de articulagão curricular, de coordenação de
tunnq de coordenação de ciclo (ano ou curso). De facto, estas estruturas intermédias de
gestão pedagógica, através da colaboração com a Direcção Executiva ou Director e com
o Conselho Pedagógico - órgão colegial, onde estão representadas, devem assegurar a
coordenagão das actividades pedagógicas a desenvolver pelos docentes, assim como
acompanhar e avaliar o processo de ensino-aprendiz-agem, numa perspectiva de
qualidade educativa.
No caso da educagão de infrncia itinerante, modalidade integrada em agrupamentos
hoúontais ou verticais de instituições, as estruturas de orientação educativa de
articulação curricular correspondem, rep geral, aos conselhos de docentes, do qual
fazemparte a totalidade dos docentes deste nível educativo, de enüe os quais é eleito o
coordenador do respectivo conselho e representante em conselho pedagógico. Nalguns
casos, dependendo da dimensão dos agrupamentos, podem estas estruturas intermédias
de gestão pedagógica apresentar organizações diferenciadas. Assim, no regulamento
intemo de cada agrupamento deve constar a forma organizativa considerada mais
adequada para assegurar de forna efrcaz o desenvolvimento do respectivo projecto
educativo, o acompaúamento do percurso educativo dos alunos, garantindo os
princípios orientadores subjacentes ao regime de autonomia, administração e gestÍlo dos
estabelecimentos públicos da educagão pré-escolar e dos ensinos básico e secundário,
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nomeadamente a partioipação de todos os intervenientes no proce§so educativo, a
democraticidade, o primado de critérios científico-pedagógicos, a representatividade nos
órgãos de administração e gestiio, a eficiência na gestão escolar e os mecanismos de
comunicação e infomragão.
Deste enquadramento jurídico, podemos considerar que o campo de acção da supervisão
em contexto escolar se situa na dinâmica didáctico- pedagógica, compreendida como
um conceito mais abrangente que, segundo Patrício (1998), aponta para uma didactica
de formação global do homem. Nesta perspectiva, a área de intervenção da supervisão
em contexto escolar exfiavasa os aspectos relativos à monitorização do processo de
ensino e aprendizagem, numa determinada rírea de conteúdo - planificagão, execução e
avaliação e determina uma visão mais integradora da acção educativa da instituição,
implicando uma dinâmica de maior participação na resolução de problemas,
encorajando o diálogo e a cooperação enfie todos os intervenientes, pÍlra a consecução
das finatidades e das linhas estruturantes do projecto educativo da escola.
euanto as competências definidas no quadro legal aplicável ao regime de autonomia e
gestão @ec-Lei n' 115-A/98 e Lei n" 24199), cabe ao Conselho Pedagógico, entre outras
as seguintes funções:
. "Elaborar e dar parecer sobre o respectivo projecto educativo, apresentar
propostas para a elaboração do plano anual de actividades;
o Definir critérios gerais nos domínios da infonnação e da orientação escolar e
vocacional, do acompanhamento pedagógico e da avaliação dos alunos;
o Propor a integração de componentes locais e/ou regionais no currículo;
a Definir princípios orientadores nos domínios da articulação e diversificação
curricular (...)".
Neste órgão colegial encontraÍn-se representados todos os departamentos curriculares e
conselhos de docentes (pré-escolar e 1o ciclo do ensino básico), pais, não docentes,
discentes (no caso do ensino secundário), conselho executivo e outros que sejam
considerados importantes para a articulação da actividade educativa (directores de
funna, coordenador de directores de turÍna, coordenador de projectos, representante dos
serviços especializados de apoio educativo).
Relativamente as estruturas de orientação educativa, é da sua competência assegurar a
coordenação pedagógica, a articulação curricular e a organiz-açáo, acompanhamento e
avaliação das actividades desenvolvidas pelos diferentes grupos de alunos. Deste modo,
o conselho de docentes da educação pré-escolar (no caso, todos os educadores de
inftncia) deve, ente outas competências, planificar e executar, de fonna
contextualizada, as actividades a desenvolver com o(s) grupo$) de criangas, tendo em
consideração as orientagões curriculares para este nível educativo, assegurar a aplicação
de estratégias de diferenciação pedagógic4 de reforgo didáctico (em áreas e/ou
domínios específicos de conteúdo) e/ou outras medidas que visem melhorar as
aprendizagens, assim como a sua avaliagão.
Ao docente eleito para a coordenação, compete, ao nível do conselho de docentes,
"promover a troca de experiências e a cooperação", o'promover a adequagão dos
objectivos e conteúdos" de forma contextualizada, tendo em conta as orientagões
curriculares e o projecto educativo e "promover a articulação com outras estruturas e
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seÍviços", numa perspectiva de diferenciação pedagógica e enriquecimento curricular;
ao coordenador, cabe também a representagão do conselho de docentes e do nível
educativo que lhe corresponde, no conselho pedagógicoo competindo-lhe, neste âmbito,
oocooperar na elaboração, desenvolvimento e avaliação dos instumentos de autonomia
da escola/agrupamento" e propor a introdugão no currículo de componentes locais, entre
outras.
Quanto ao processo supervisivo, capacidades, saberes e/ou competências profissionais,
o enquadramento jurídico refere apenas que tais funções devem ser desempenhadas por
docentes profissionalizados, preferencialmente com formação especializada nas áreas da
organiz-açáo e desenvolvimento curricular, supervisão pedagógica e formação de
formadores (no caso do coordenador do conselho de docentes) e formação na area da
orientação educativa ou da coordenação pedagógica (no caso da coordenação de ciclo).
Nesta perspectiva, o desempeúo de funções de supervisão escolar pode revestir-se de
singular importância paxa o acompanhamento e desenvolvimento das pníticas
educativas realtzalzs no ârrbito da educação de infância itinerante, as quais, realizando-
se em comunidades diferenciadas, requeÍem uma perÍnanente articulação a nível
pedagógico e de gestão de recursos humanos e materiais, por forma a assegurar que a
acgão educativa seja elemento facilitador de adaptagão e tansição da crianga entre
diferentes contextos educativos - familiar, pré-escolar e escolaridade obrigatória e
contribua para as aprendizagens significativas da criança.
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f.5. O pâpel da supervisão na formação e na inovação pedagógica
Os desaÍios colocados à educagão num mundo em constantes mudanças significam uma
crescente complexidade da função docente, na medida em que a função informativa da
escola, baseada na tansmissão de coúecimentos, foi ultrapassada pela capacidade que
as novÍts tecnologias de informação e comunicação têm em disseminar os avanços
científicos em todas as áreas de coúecimento. Esta evolução tem exigido à escola e ao
professor, uma constante reflexão e adaptação para o desempeúo dos seus papéis
sociais de forma mais ajustada. Assim, de uma perspectiva informativa de tansmissão
de conteúdos, tem-se evoluído para uma perspectiva formativa, que se centa na
orientação de ajudar a criança/aluno a aprender, estimulando-a como participante activa"
no desenvolvimento das suas capacidades, competências e aptidões §eto, 2001) que
lhe permitam desenvolver todas as potencialidades e a ultrapassar os obstáculos ao
longo da vida.
Nesta perspectiva, poderemos considerar que a acção didáctico-pedagógica da escola
devera assentar nos princípios globalizantes que Neto (2001) enuncia para uma
didáctica específica: multidimensionalidade - na mat:rz diferenciada de coúecimento
de cada docente, onde perpassa o que Shulman (citado por Neto, 2001) designou de
coúecimento pedagógico do conteúdo - que inclui o coúecimento dos conteúdos, as
estatégias para mobilizar as aprendizagens, mas também o coúecimento dos factores
facilitadores e dos constangimentos que influenciam o processo de ensino-
aprendizagem, a experiência profissional e as suas concepções acerca da escola, do
ensino e da aprendizagem; a reflexividade numa perspectiva de repensar
continuamente a acção, questionando a realidade e procurando assentar na reflexão e na
investigação, a inovação e a eficácia pedagógica, contribuindo, ao mesmo tempo, püaa
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evolução dos esquemas conceptuais e metodológicos dos docentes; a comunicação - na
convicção que a partilha o diálogo e a coopeÍação entre todos os intervenientes
(docentes, alunos, pais e comunidade educativa), são elementos fundamentais para o
desenvolvimento intelectual e cultural do grupo.
Segundo Santiago (2001), a supervisão escolar pode entender-se como um processo
facilitador de trocas intersubjectivas que, numa dinâmica de grupo, permita que
conhecimentos e atitudes individuais possam interagir, tendo como principais objectivos
o desenvolvimento de competências de comunicação, de participação, de realizagão de
tarefas comuns e de encontrar solugões para os problemas da escola.
Este enquadramento da formação formal e/ou informal e o desenvolvimento profissional
do educador têm por base a problematizagão e questionamento da realidade existente e
devem orientar-se, segundo Neto (2001), para a aprendizagem inovadora, procurando
novas perspectivas para o futuro, tendo por base as capacidades de analisar de forma
crítica a informação; pensar e argumentar com consciência metacognitiva; resolver
problemas e tomar decisões; pensar com criatividade e saber comunicar- Esta
perspectiva de formação e desenvolvimento profissional perrrite referenciar a acçáo
pedagógica e melhorar a sua eficácia, articulando teoria e pnâtica e aproximando o
docente de processos investigativos que contribuam para a construgão de saberes e
evolução do coúecimento na área educacional. Por ouüo lado, estes processos
contibuem de forma decisiva pilÍa a construção da profissionalidade docente, pela
consolidação de referenciais teóricos, pela experiência partilhada e reflectida que gera
pÍocessos de integração/socialização, auto-estima e confiança no desempeúo da sua
actividade proÍissional.
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Mas para tudo isto, é necessário que a instituigão valorize tais dinâmicas, promova
espaços de fioca de experiências e facilite a circulação de relatos e saberes @errenoud,
z112).Tarnbém segundo o mesmo autor, nas instituições onde sejam fonnados "grupos
de análise de problemas profissionais" (p.71) e/ou de partilha de experiências, o
contexto profissional poderá ser modificado positivamente e o recoúecimento social do
fiabalho docente, tem mais hipóteses de ser valorizado. Esta perspectiva, tem implícit4
a importância oodo olhar dos pâres" @.72) na alteragão da imagem que o educador fazde
si próprio e da sua relação com a profissão.
Cabe às estruturas de gestão pedagógica intermédia, no caso da educação de inÍância
itinerante, ao conselho de docentes sob orientação do coordenador/supervisor,
o'promover a realizaçáo de actividades de investigação, reflexão e de estudo, visando a
melhoria das práticas educativas" e "identificar necessidades de formagão dos docentes"
(Decreto Regulamentar n.o10/99, artigo 5o alínea 0 e artigo 4o alínea g),
respectivamente), para que em colaboração com o Conselho Pedagógico e este em
articulação com o respectivo Centro de Formação de Educadores e Professores, pos§a
elaborar e acompanhar a execução do plano de formação pÍua pessoal docente e não
docente.
2. A EDUCAÇÃO DE INT'ÂNCIA ITII\"ERANTE
A educação de infância itinerante é uma modalidade de educação pré-escolar. Por isso,
torna-se relevante um breve enquadramento deste nível educativo: peÍcurso histórico,
principais influências, desafios e orientações actuais, nomeadamente, os princípios




São tarrbém referenciados aspectos específicos da educação de infância itinerante,
nomeadamente os percursos que tiveram na sua origem e as estratégias de apoio que
utiliza. Por último, é abordada a relação da modalidade com a pratica supervisiva, nos
seus aspectos mais funcionais.
2.1. Aeducação de inÍância iünerante - uma modalidade de educação pré-escolar
Em 1997, a Lei-Quadro da Educação Pré-escolar (Lei n.o 5197, de 10 de Fevereiro), para
além de consagrar este nível educativo como a primeira etapa da educação básica,
salienta no seu artigo 15.o, o enquadramento legal a "modalidades flexíveis e
diversiÍicadas em resposta aos contextos e necessidades locais" (Vasconcelos, 1997, p.
ll), entre as quais a educação de infância itinerante, definida como "a prestação e
serviços de educação pré-escolar mediante a deslocação regular de um educador de
infância a zonas de dificil acesso ou a zonas com um número reduzido de criangas"
(DEBNúcleo de educação pré-escolar, 1997 , p.24).
Designada por Espiney (1997) como uma abordagem altemativa da educação de
infincia" em meio rural, tem como uma das suas características fundamentais a
valonzação da educagão apoiada na família de pertençq a qual investindo no
desenvolvimento cultural e social das famílias tem em vista a valonzaçío e promoção
das suas competências educativas.
Para além da componente de dinarnizagão e envolvimento famil\ar, a modalidade
procuÍou, desde a sua fase experimental, contibuir para a produção de mudanças,
asstmindo-se como polo de acção educativa nas comunidades, onde o educador assume
um duplo papel - de facilitador das aprendizagens e de agente de desenvolvimento local
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(Amiguinho, Caniírio e Espiney, 1994). Para os referidos autores, tais orientações
preconizam uma abordagem sistémica, multidimensional, baseada em oofactores
endógenos e em metodologias que fazem da participação dos actores locais um eixo
essencial" (p. 18) do processo de desenvolvimento integrado e sustentado. Neste sentido
a acção desenvolvida n ârnbito da educagão de infância itinerante procura promover
uma "cultura de desenvolvimento" (Melo, 1991, p. 153) assente numa dinâmica de
globalinção da acção educativa (Amiguinho, Canario, Espiney, 1994) capaz de
estabelecer sinergias entre a educação formal e não formal, entre educação de adultos e
crianças, tendo em vista a transformação progressiva de cada comunidade.
2.1.1. A educação prêescolar como nível educativo
Ao longo do tempo, as perspectivas acerca da criança, da escola e da educagão foram-se
alterando em resultado de mudanças políticas, sociais e económicas que, directa,
indirecta ou mutuamente, eram influenciadas pelo desenvolvimento de correntes
filosóficas diversas e pela construção do saber assente na investigação, em diferentes
iíreas do coúecimento.
Para o aparecimento dos serviços de acolhimento e educação paÍa a infiincia, conüibuiu
decisivamente a revolução indusüial, época em que a entada da mulher para o mundo
do trabalho alterou de forma significativa a estrutura e funcionamento familiar,
deixando a famíliq nomeadamente a mãe (e a família alargada), de poder assegurar, de
forma exclusivq as funções educativas que tradicionalmente lhe estavam reservadas.
Em Portugal, segundo o relatório do Departamento de Educagão Básica e do Núcleo da
Educagâo Pré-Escolar (1996), o primeiro jardim de inÍância foi inaugurado em 1882 e a
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sua expansão e evolução foi marcada por avangos e retocessos, sobrefudo relacionados
com conjunturas políticas, económicas e sociais, estando dependentes, até finais da
década de 60, de ordens religiosas (destinadas ao acolhimento de crianças oriundas de
meios sócio-económicos carenciados) e instituições privadas, com fins lucrativos
(frequentadas por crianças de meios sócio-económicos mais favorecidos).
Nas décadas de 60 e 70, novas abordagens e conhecimentos nos domínios da psicologia
infantil e da pedagogia permitiram uma crescente preocupação com o bem-estar e
desenvolvimento da criança tendo o Estado acompanhado esta tendência de valorização
da inf;incia, criando em 1977, o sistema público da educação pré- escolar. Esta evolução
diferenciou duas vertentes que ainda hoje são visíveis, embora com tendência para se
esbaterem: uma orientada para a assistência à criança e à família (rede privada e de
solidariedade) e outra com preocupações educativas (rede pública).
Na década de 80, experimentaram-se oufras modalidades de apoio à infância,
nomeadamente, a animação comunitária e a educação de infância itinerante. No tópico
seguinte, far-se-á um breve resumo das origens e dos percursos da educação de infância
itinerante, na região algawia.
Em termos pedagógicos, as opções de currículo, as metodologias de tabalho e de
avaliação de processos e resultados foram influenciadas por princípios psico-
pedagógicos constnrídos a partir de diferentes perspectivas acerca do desenvolvimento e
das aprendizagens da criança e acabaram por dar origem a um conjunto de práticas
diversificadas. De acordo com dados oficiais, os modelos mais frequentes são a
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Pedagogia de Projecto, o Movimento da Escola Moderna, o Método João de Deus, o
currículo de Orientagão Cognitiva e a Pedagogia de Situagão (DEB, 1996).
Tais perspectivas são influenciadas por diferentes pedagogos, psicólogos e/ou
pensadores que, ao longo do tempo, desenvolveram esfudos e teorias acerca do
desenvolvimento da criança, a paÍtir de observações, estudos e pressupostos ÍilosóÍicos
também diferenciados. De entre os que mais marcaram o conhecimento que hoje temos
da criança e influenciaram de forma directa ou indirecta as pnáticas educativas actuais
na educação pré-escolar é possível salientar Rousseau, Freinet, Dewey, Montessori,
Rogers, Freud, Piaget e, mais recentemente, Bruner (Marques, 1999 e 2001) e
Vygots§, entre outros. Conhecendo alguns dos seus contributos, compreender-se-á
melhor as diferentes orientagões que perpassam nas opções e práticas pedagógicas
actuais.
A Rousseau deve-se a recuperação da imagem da infância. O recoúecimento de que a
infância é uma etapa específica da vida do indivíduo que merece respeito, não devendo
o adulto olhá-lo à sua semelhança e impor-lhe precocemente valores, ritnos, linguagem
ou autoritarismo, touxe uma nova perspectiva da infânciA facto que tornou possível o
percurso realizado a partir daí, podendo outros procurü novos contibutos.
A construção lorgarrizaçáo dos ambientes educativos foi influenciada por Maria
Montessori, ao intoduzir equipamentos adequados à estatura da criança. O método
Montessori, inserido no movimento da escola activa, tinha como pressuposto que a
criança aprende naturalmente se o adulto lhe proporcionar um ambiente educativo
favorável, onde "possa experimentar, manipular, âgfo, trabalhar e assimilar a informação
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produzida" (Marques,1999, p.23). Privilegiava a estimulação de cada sentido, através
da exploração de materiais didáctico-pedagógicos rigorosamente seleccionados e postos
à disposição da criança. A abordagem pedagógica era perspectivada como uma
actividade científica que exige estnrturação e planificação pormenoru-ad+ paÍa que a
intencionalidade educativa do educador proporcione à criança um ambiente estimulante
para o desenvolvimento natural das aprendiagens.
O pressuposto que a criança aprende, fazendo ("leaming by doing"), e a "pedagogia" do
trabalho de projecto, na qual a criança é estimulada a participar em todas as fases do
processo, nomeadamente na tomada de decisões, foram introduzidas por Dewey.
Valorizava o trabalho cooperativo e o método experimental. Considerava que a
aquisição de coúecimentos estava relacionada com a resolução de problemas reais e
que a aprendizagem significativa dependia da utilidade da resolugão do problema paÍa a
criança (Marques, 200 l).
Outas características neste nÍvel educativo são, sem dúvida, as relações fortes que se
estabelecem ente adulto e criança e o desenvolvimento de práticas não directivas. Estas
influências foram sobretudo introduzidas por Rogers, precursor do ensino niio directivo,
o qual desenvolveu as ideias que "ninguém ensina ninguémo'(Marques, 2001, p.78) e
'oque as pessoas crescem melhor psicológica e emocionalmente rodeadas de relagões
humanas positivas, francas e afectuosas" (p.77). Nesta perspectiva, o ambiente
relacional assume especial importância e o professor é apresentado como facilitador da
aprendizagem (Marques, 200 I ).
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Também Freinet, ligado ao o'Movimeúo da Escola Moderna", introduziu a exploração
de algumas técnicas (texto livre, imprensa e corespondência escolar) que, partindo do
"potencial pedagógico da expressão livre" (Marques, 2001, p.105), aliam a
espontaneidade e a criatividade da criança, dando origem ao método global e natural da
aprendizagem da escrita. O contacto com este método é muitas vezes o caminho
realiz-ado pela crianga, antes da sua entrada na escolaridade, na medida em que a
abordagem à escrita, na educagão de inffincia, é orientada segundo os princípios básicos
do método global.
Outros dois autores importantes foram Freud e Piaget. Ambos organizaram o
desenvolvimento da criança em estâdios: o primeiro considerando primordial o papel
dos afectos e da sexualidade infantil e o segundo privilegiando o papel da inteligência.
Embora os coúecimentos da corrente psicanalítica de Freud não tenham sido
esquecidos, é necessiário reconheceÍ que a teoria cognitivista de Piaget influenciou de
forma decisiva o desenvolvimento das metodologias de ensino actuais. Segundo Piaget
a inteligência é um conjunto de estuturas que determinam o desenvolvimento do
indivíduo, num determinado momento. O autor defende uma construção do
conhecimento centrada na criança, através da descoberta, das interacções com o meio,
do conÍlito cognitivo; valorrza sobretudo os processos de aprendizagem, em detrimento
dos conteúdos e dos resultados, porque, na sua perspectiva, o que está em causa é o
desenvolvimento das estruturas mentais que permitirão à criança a evolução para o
estádio seguinte. Aprender a pensar é um objectivo fundamental delineado por Piaget,
preconizando como principal estratégia a resolução de problemas, sendo o educador um
organizador do ambiente educativo e avaliador do pensamento da criançq de modo a
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proporcionÍlr um espaço educativo estimulante e capaz de desencadear questões,
experiências e resolugão de problemas, de acordo com o seu estádio cognitivo.
Estas e outras referências iri{luenciaram as percepções que hoje temos acerca dos
primeiros anos de vida e os estudos e teorias têm vindo a demonstrar a sua importância
para o desenvolvimento da criança e o seu potencial para a construção de
aprendizagens. Em Portugal, esta etapa é considerada desde 1973, com a reforma Veiga
Simão, um nível educativo de interesse público, o que não impediu alguma
ambiguidade sobre o seu papel no sistema educativo.
Com a publicação, em 1997, da Lei Quadro da Educagão Pré- Escolar e das
Orientações Curriculares para este nível educativo ficou, no entanto, mais claramente
definido um quadro legal estruturante, capaz de responder de forma mais eficaz aos
desafios que lhe são solicitados, em termos sociais e pedagógicos.
É inegável que os desafios actuais da educagão não se esgotam na educação pré-escolar,
mas, obrigatoriamente, incluem tanrbém esta etapa educativa. A educação pré-escolar é
actualmente considerada como "a primeira etapa da educação básica" no processo de
educação ao longo da vida", devendo assumir um papel complementar à acção
educativa da família (primeira responsável pela educação da criança), 'tom a qual deve
estabelecer esteita cooperação, favorecendo a formação e o desenvolvimento
equilibrado da criança" (Lei Quadro da Educação Pré-escolar, 1997, p.l9). Este
princípio da Lei Quadro da Educagão Pré-escolar, fonnaliza o desafio que perpassa o
sistema educativo e tem como furalidade a plena inserção do indivíduo "na sociedade
como ser autónomo,liwe e solidário" (p.19).
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Segundo Vygotsky (citado por Neto, 2002), é através do contacto com os conceitos
cientíÍicos proporcionados pela escola que a consciência reflexiva enha e se consolida
na criançq o que permitirá a formação de cidadãos mais intervenientes, capazes de
envolver-se de forma crítica na solução dos problemas da sociedade e contribuÍrem com
opiniões fundamentadas para o desenvolvimento da cultura" assegurando ao mesmo
tempo uma dinâmica de equilíbrio entre o Homem e a Natureza. Nesta perspectiva,
Dewey considera que a aprendizagem da ciência deve fazer um apelo constante ao
pensamento reflexivo §eto, 1997) de forma a que as acções privilegiem opções
inteligentes. Por seu lado, Whitehead §eto, 1997) considera que a educação deve ser a
arte de utilizar o coúecimento e mantê-lo vivo e, para isso, deve preparar o aluno para
a resolução de problemas.
E para esta 'ocruzada" dificil e complexa que a educação pré-escolar, como primeira
etapa de educação, se propõe contribuir, partindo do pressuposto que a intervenção
precoce pode ser decisiva para a alteração dos resultados das aprendizagens. Para além
das vantagens educativas, provenientes da frequência da educação pré-escolar, esta tem-
se também vindo a manifestar um suporte importante para as famílias, cada vez mais
indisponíveis para a educação da criança e um contexto potenciador de aprendizagens
na área das novas tecnologias de informação e comunicação. Destes factos, ressalta a
necessidade de alargax a rede, numa perspectiva de universalidade, gratuitidade e
acessibilidade, por forma a abranger cada vez mais crianças, independentemente dos
contextos onde estejam inseridas. Para dar forma ao princípio geral já forrrulado, foram
enunciados objectivos gerais de naturezapedagógica (Lei n.o 5 197, art.o l0), os quais
devem orientar a práúrca profissional dos educadores de inffincia. Tais objectivos foram
complementados por um conjunto de "Orientações Curriculares para a Educação Pré-
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Escolat'', que visam apoiar os profissionais nas suas decisões pedagógicas, ou sej4 do
processo educativo a desenvolver com as crianças @espacho n." 5220197).
Estas orientações podem fundamentar diferentes opções metodológicas ou curriculares,
mas sustentam que o desenvolvimento e a aprendiz.agem são indissociáveis. A análise
do referido documento, referencia a criança como o sujeito do processo educativo,
devendo o adulto/educador valortzar os seus saberes como fundamento de novas
aprendizagens e abordar a construção do saber de forma globalizante e integrad4
salvaguardando ao mesmo tempo as necessidades de cada criança atavés da
diferenciagão pedagógica e o seu processo educativo em grupo (escola inclusiva).
As "Orientações Curriculares" sugeÍem, assinl um quadro de referência que, tendo em
vista a eficácia e a melhoria da qualidade deste nível educativo, apelam à consideragão
do educador para a importância: do ambiente educativo, das areas de conteúdo, da
continuidade educativa e da intencionalidade educativa.
Relativamente ao ambiente educativo o educador deve preocupar-se com a organização
do espaço, do tempo, do grupo, com a organizagão institucional e a relação com os pais
e outos parceiros - suportes importantes para o desenvolvimento da actividade
curricular.
Quanto às áreas de conteúdo - referências a considerar no planeamento e avaliação das
aprendizagens, são referenciadas: a formação pessoal e social, expressão e comunicação
(que inclui as expressões motora, dramática, plastica e musical e ainda os domínios da
linguagem e abordagem da escrita e matemática) e conhecimento do mundo.
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No que se refere à continuidade educativa, o documento incentiva o educador a
valorizar as aprendizagensjá realizadas pela criança, aproporcionar oportunidades para
o desenvolvimento de aprendizagens significativas diversas, de modo a assegurar o
sucesso das aprendizagens seguintes. A ênfase dada a este aspecto, inclui a sugestilo de
uma colaboração próxima enfie a família e os docentes da educagão pré-escolar e do
primeiro ciclo do ensino básico, numa perspectiva de prevenir descontinuidades que
p§udiquem o percurso educativo da criança.
Por último, a intencionalidade educativa é uma proposta ao educador para
reflexão/avaliação sistemática do processo educativo desenvolvido, numa perspectiva
de contÍnua adequagão das práticas às necessidades da criança e dos contextos onde esta
inserida.
A análise do conjunto de princípios que sustentam as o'Orientagões Curriculares para a
Educação Pré-escolar", permitem referenciar que, para além das diversas influências
que o percurso já trilhado proporcionou, estão sobretudo subjacentes as perspectivas
construtivista e interaccionista da aprendizagem. Assim, os pressupostos enrmciados
consideram que a evolução e úansformação das estruturas do coúecimento, dependem
das aprendizagens realizadas e valorizam as interacgões da criança com o ambiente
envolvente, como fonna de lhes dar significado. Também, as influências de Ausubel e
Bruner parecem estar presentes, ao se considerar que o significado das aprendizagens
resulta da contextualizaçáo da situagão de aprendizagem (porque permite à criança
relacionar a informação recebida e/ou descoberta com o coúecimento que previartente
possuía) e ao dar especial relevo ao desenvolvimento da linguagem, como elemento de
comunicação e de estnrturação dos processos cognitivos. Também o papel de facilitador
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das aprendizagens atribuído ao educador e avalorização dos processos de aprender a
aprender, relativamente aos conteúdos e aos resultados, são oums referências
estruturantes.
Podemos dizer que as orientações pedagógicas para esta etapa educativa visam a
constução de uma cidadania mais participada e críticq sendo para isso necessário a
apropriação e o desenvolvimento de ferramentas de comunicação e reflexão e o
alargamento/aprofundamento do olhar sobre o mundo da ciência e da tecnologia.
Ao analisar as finalidades, os objectivos, as orientações e fundamentos que enformam
actualmente a educação pré-escolar, é possível afinnar que na etapa situada entre os tês
anos de idade e o início da escolaridade obrigatôria, a criança deverá usufruir das
condições necessárias para continuar a aprender, garantindo desta forma a igualdade de
opoúunidades e o sucesso das futuras aprendizagens. Para além de "aprender a
aprender", a criança deverá ter beneficiado de um conjunto de vivências diversificadas e
adquirido um conjunto de aprendizagens/competências sociais, motoras, cognitivas e
linguísticas que lhe permitam, ao longo do seu percurso educativo e da vida, alargar os
seus interesses, satisfazer a curiosidade e o desejo de aprender.
Por último, esta análise leva-nos a considerar que as preocupações da educação pré-
escolar procuram dar sentido à proposta de Coménio que 'toda a vida é tempo de
aprender" (Marques, 2OOl, p.35), princípio actual da educação ao longo da vida, um
permanente desafio da educação, da sociedade e do indivíduo.
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A educação de inffincia itinerante, como uma modalidade de apoio da educação pré-
escolar, desenvolve-se tendo por base os mesmos pressupostos, princípios orientadores
e Íinalidades pedagógicas, estando a sua especificidade relacionada com os percursos
que lhe deram origem, com a necessidade de adequação e as dinâmicas construídas nos
contextos onde se desenvolve aacçáo.
2.2. Aeducaçâo de infância itinerante no Alganel
A educação de infrncia itinerante é considerada, desde 1997, uma modalidade de
educação pré-escolar. Contudo, a sua intervenção junto de crianças, famílias e
comunidades, como projecto experimental, tinha um percurso de quase uma década.
Deste tempo de experimentação, baseado sobretudo num processo de investigação-
acção, em que, articulando referenciais teóricos e adaptando práticas desenvolvidas em
contextos diferenciados, numa reflexão e reformulação constante, emergiu um conjunto
de 'oconhecimentos e saberes" que permitiram a constução de uma especificidade e
identidade propria. Esta possibilidade foi também o resultado de uma conjugação de
esforgos - dos quais podemos referir o apoio institucional ao nível dos recursos
humanos e do enquadramento técnico-pedagógico, do Departamento de Educação
Básica e das Direcções Regionais de Educação, o apoio Íinanceiro de Fundações e
ONG's, a estreita colaboração com instituições de ensino superior (universidades,
institutos) com especialistas em diferentes áreas, paÍa a formação e aprofundamento das
reflexões sobre aspectos teóricos e da prática e ainda a partilha de experiências, a
motivação e o espírito de equipa - que proporcionou a sistematrzaçáo das diferentes
I A educação de infiincia itinerante é uma das modalidades da educação pré-escolar, sendo fonnalmente
esta a sua designação. Contudo, ao longo do processo de experimentação, disseminação e formalização
outras desiguagões foram associadas a esta modalidade de apoio à infiincia, tais como "itinerância" e pré-
escolar itinerante". Esta ultima, evoluiu na região do Algarne, para a designação mais usual de "educação
pré-escolar itinerante" e muitas vezes apçnas nomeada pela sigla .'EPEI".
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etapas: observação/levantamento de dados, planeamento e desenvolvimento e
reformulação da acçáo, avaliação dos resultados e disseminação.
2.2.1. As origens
A educação de infância itinerante teve origem na região algarvia em dois projectos
distintos - o ECO e o RADIAL. Desenvolveram-se paralelamente, no tempo, trocaram
ideias e experiências, localizaram-se em espagos geográficos diferentes, seguiram
orientações diferentes, mas ambos os percursos contribuíram e enriqueceram as pníticas
da modalidade, na região.
2.2.l.l.Educação de infância itinerante - Projecto ECO2 / ICE
Situada no contexto geográfico do concelho S. Brás de Alportel, iniciou-se em 1988/89,
como subprojecto do projecto ECO, o qual tinha como principais objectivos: reforçar a
ligação entre a escola e a comunidade, melhorar a acção educativa da escolas e
instituições paÍa a infância e promover a continuidade entre estes dois níveis de ensino.
Como subprojecto do ECO, o'oprograma de educação de inÍância itinerante"3 operou na
zona rural do referido concelho, onde a densidade populacional é dispersa, tendo como
população alvo as crianças de cinco anos e as suas famílias. Numa perspectiva de
complementar os objectivos iniciais, o «programa» desenvolveu-se tendo em
consideração as necessidades, interesses e motivações das crianças e das respectivas
famílias, utilizando como principal estratégia í'as visitas domiciliárias)), que tinha por
2 PÍojecto Escola Comunidade teve início em 1983, em Lisboa- Reorganizado em Arronchgs, Sintra e
Seixal (1986), em Amares, São Bús de Alportel e Vinhais (1988) e em Caldas da Rainha (1991)
@spiney, R. d', 1997, p.l3).
3 A itinerância (...), surgiu como uma dimensão do ECO em São Brás de Alportel e assumi-u-se como
projecto aúónomo de úfito nacional em 1992, alargando-se a Viúais, Oliveira do Hospital e Odemira
(Espiney, R- d', 1997,p. 13).
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base uma abordagem alternativa sobre a educagão de inÍância em meio rural, a qual se
caracterizava pora:
. Valorizar a educação apoiada e inserida na família de pertença;
. Dar atenção aos vários níveis de socialização da criança (enfre pares, com a
família, com os vizinhos e com outos níveis de ensino);
. Investir no desenvolvimento cultural e social das famílias numa perspectiva de
promoção evalonzagão das suas competências educativas;
. Promover a organização das aprendizagens da crianga, com recurso à
metodologia de "trabalho de projecto" , promovendo o envolvimento e
rentabilização da família, assim como, o enquadramento de conteúdos
curriculares, a sistematb.ação e o aprofundamento das aprendizagens informais;
. Assegurar uma dimensão ecoformativa - através de um processo dinâmico e
interactivo que envolva crianças, famílias e educadoras- que permita a
refonnulação de propostas e atitudes em todos os intervenientes.
Como parte integrante do projecto ECO, o programa de educação de inÍância itinerante
foi financiado pela Fundação Bernard Van Leer (recursos materiais), Ministério da
Educagão (atavés do destacamento de educadores de inÍância para o desenvolvimento
da acção) e autarquias (equipamentos, mobilidade das crianças). A partir de 1992, o
progrÍma autonomizou-se e alargou a sua projecção a outos concelhos com
características semelhantes de ruralidade e povorlmento, tendo sido desde então,
assumido como projecto pelo Instituto das Comunidades Educativas (ICE), continuando
o seu financiamento a ser feito nos moldes anteriormente referidos.
o E pio.y, 1997,p.14
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Até 1997, data em que o Ministério da Educação assumiu a educação de inÍiincia
itinerante como uma modalidade de educação pré-escolar, a sua acção continuou tendo
como sustentagão os princípios orientadores inicialmente propostos para o subprojecto
do ECO e assumidos posteriormente como projecto do ICE.
2.2.1.2. Estratégias de desenvolümento da acção
Como se referenciou anteriormente "as visitas domiciliárias são o 'núcleo duro' do
Programa da Itinerância do ICE" @spineys, 1,997, p.15). Esta esfiatégia principal,
caracteriza-se:
. Num primeiro momento, pela deslocação semanal da educadora de infância'
ao domicflio da criança (com duração de pelo menos uma hora) para conversaÍ
com a família e desenvolver actividades de acordo com os interesses
manifestados pela criança. E também o momento crucial para o estabelecimento
da relação, do compromisso enüe os intervenientes, identificar necessidades e
motivações; as visitas domiciliárias proporcionavam tarnbém, o encontro entre
crianças e famflias com interesses semelhantes, recorrendo ao trabalho de
projecto pam o desenvolvimento de actividades em pequenos grupos e
fomentavam ainda a colaboração da família através da proposta de um
otrabalho de casa', que após planificação conjunta (crianç4 família,
educadora) deveria ser realizado pela criança com a ajuda dos membros da
família (mãe, pai, irmãos, avó), com o objectivo de preparar próxima visita e
numa perspectiva de valorizar e potenciar as competências educativas da
família.
5 Coordenador nacional do projecto ECO (o qual terminou em 1990) . Posteriormenteo elemeúo fundador
doICE.
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a Num segUndo momento, e decorrendo dos interesses ou projectos em
desenvolvimento por cada criança ou por um pequeno grupo de crianças e
respectivas famílias, eram organizadas visitas de estudo e saídas, numa
perspectiva de promover o desenvolvimento social e cultural de crianças e
famílias; também as educadoras responsáveis pelas visitas domicilirárias
deveria6 promover encontos que permitissem a socialização das crianças e a
partilha de experiências e discussão de ideias, sobre assuntos de natureza
diversa, mas de interesse para todos os envolvidos;
Num terceiro momento, as crianças incluídas nas visitas domicilirárias,
visitavam em pequenos grupos, jardins de infância e escolas do primeiro
ciclo, próximas das areas de residência das crianças.
a
Segundo Cruz6 (1994), o projecto baseia-se no princípio de que os pais exercem uma
influência determinante na educação dos filhos, considerando no entanto, que
necessitam um apoio específico com vista ao aumento da sua auto-estima e do seu auto-
conceito, beneficiando assim, todos os envolvidos de forma significativa.
O projecto tinha no seu elemento coordenador, um docente da Escola Superior de
Educação de Faro, uma mais valia para o seu enquadramento teórico, para a
apresentação/diwlgação pública das suas linhas orientadoras e de acção e para a sua
avaliação (ano lectivo de 1991/92), a qual foi tema de investigação. Neste âmbito, e
numa leitura muito global, os resultados apontam, ente ouhos, para:
. Utilidade e adequabilidade da estratégiqpara alcançar os objectivos
propostos paraaeducação de infânciq em meio rural;
6 Coordenadora desde o início do'programa" do zubprojecto ECO, continuando com a coordenação do






Maior desenvolvimento no grupo experimental, nas áreas avaliadas -
cogpitiva, psicomotorq socialização e linguagem;
Melhor nível de desenvolvimento, do grupo experimental, à entrada
paÍa a escolaridade obrigatória;
Evolução significativa das atitudes e opiniões das mães,
relativamente ao compoÍamento e na sua relação/acção, com as
crianças;
A quebra de isolamento de crianças e famílias foi motivo de
satisfação por parte das famílias envolvidas, tansformando a sua
ideia negativa acerca das suas tarefas domésticas e de cuidados com
os filhos, num sentimento de auto-estima mais positivo, reforçada
pela compreensão que desenvolveu, relativamente ao seu papel como
mãe e mulher.
A partir de L997,o enquadramento da educação de inftncia itinerante, em São Brás de
Alportel, passou para a Direcção Regional de Educação do Alganre, como modalidade
de educação pré-escolar, actualmente inserida no Agrupamento de Escolas e Jardins de
Inftncia de São Brás de AlPortel
2,2.2.l.Bducação itinerante - Projecto RADIALT / DREALg
Este percurso de educação pré-escolar itinerante desenvolveu-se inicialmente como
subprojecto do Projecto RADIAL e teve início no ano lectivo de 1988/89, focando-se
geograficamente no nordeste e ba:rocal algarvio, nomeadamente nos concelhos de
7 projecto RADIAL - Rede de Apoio ao Desenvolvimento Integrado do Algarve, nasceu em 1985, com o
enqüdramento institucional da 
-Escola 
Superior de Educação de Faro e finanoiamento da Frmdação
Bernard Van Leer. Em 1988, o Projecto 
-RADIAL 
passa a ser enquadÍado pela Associação pam o
Desenvolvimento Local "IN LOCO'| ficando exclusivamente ligado à vertente sócio-educaüvq em
articulação com as ouffas vertentes (Muge, 1997,p.97)-
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Alcoutim, Loulé e Castro Marim. Muge (1997) descreve com algum porÍnenor aquilo a
que chamou ooa altna de um projecto de intervenção" e ajuda-nos a perceber o
enquadrarnento teórico que esteve na base deste percurso/projecto de educação pré-
escolar itinerante. Numa súmula breve podemos salientar:
o Os objectivos do Projecto RADIAL foram o desenvolvimento integrado e
sustentado das comunidades nas suas diversas vertentes - culturais, sociais,
económicas, políticas e educacionais - que com base em pressupostos
humanistas e numa perspectiva ecológica do desenvolvimento humano, apostou
numa metodologia de'investigagão-acção participada', assumindo-se, de
acordo com os seus princípios, como um projecto:
. Áberto,porque não pretendia seguir um modelo estruturante, único;
. Flexível na sua forma de acfuar, numa perspectiva de ofazer em
conjunto' e valorizar as propostas da comunidade;
. Integrador e Integrado, intervindo articuladamente em todas as
vertentes do desenvolvimento, estabelecendo uma rede de contactos
entre diferentes entidades e experiências e constuindo-se como um
espaço de comunicação e entendimento entre as várias formas de ser,
estar e agiç
. Autónomo e Estimulador da Autonomia, tendo sempre subjacente a
ideia da necessidade da conquista da autonomia e da procura dos
meios para a auto-sustentabilidade;
. Criativo e em permanente criaçõo, conhariando a lógica do
imobilismo, dinamizar e rentabilizar as potencialidades intrínsecas de
cada comunidade, respeitando os seus ritnos e dinâmicas.
48
Foi tendo em consideragão estas liúas orientadoras de acção que o projecto RADIAL,
dinamizou paralelamente ou em complementaridade a sua vertente educativa e social. A
dinapização de formação para adultos em diferentes áreas (tecelagenr, confecção,
agricultura, artesanato), originou a constituição de pequenas empresas familiares, cujo
trabalho era sobretudo realizado por mão de obra feminina. Com o emprego das
mulheres surgiu a necessidade de estruturas de apoio à inftncia, cuja resposta se
traduziu no apoio à construção de ocentros de animação infantil', actualmente
instituigões autónomas, de tipo IPSS's. Estas estruturas fixas para apoio à inftincia,
sifuaram-se, contudo nas comunidades onde as referidas empresas se fxaram e onde a
densidade populacional satisfazia os critérios exigidos para a construção de estruturas
fixas (sedes de freguesia). O subprojecto de educação pré-escolar itinerante surge na
continuidade das dinâmicas anteriores e como complemento destas, orientando a sua
acção para todas as crianças em idade pré-escolar (3-6 anos de idade) que habitavam
em aglomerados dispersos da seÍra e não tinham acesso às instituições de cuidados e
educagão, já construídas.
O relatório da "educação itinerante" (RADIAL,1989), explicita como principal
finalidade "possibilitar o acesso de um maior número de crianças, à educação pré-
escolar" e refere que este processo foi coincidente com a fase de lançarnento de um
projecto de educagão itinerante para várias zonas do país, por parte da Divisão de
Educação Pré-Escolar do Ministério da Educação, com a qual foram estabelecidos
contactos e realizados acordos de cooperação que viabilizaram o destacamento das




Assumindo os mesmos pressupostos e metodologia de intervenção, a "experiência de
educação itinerante" desenvolveu-se durante três anos lectivos (1988/89, 1989190,
l99}l9l), nos concelhos já referidos e onde o RADIAL dinamizava iniciativas. Esta
experiência foi desenvolvida em comunidades onde foi possível reunir um pequeno
grupo de crianças. Após avaliação externq esta experiência foi considerada como uma
estratégia de apoio adequada a contextos de características rurais.
2.2.2.2. Estratégias de desenvolvimento da acção
A educagão itinerante, no âmbito do Projecto RADIAL, assumia-se como mais um pólo
de dinamização comunitaria e partia "do princípio que a criança interage na família e na
comunidade onde se insere e pode ser um elemento importante de mudança"
@PEVAlcoutim, 1999). Teve como principal estratégia o apoio em'núcleo(s) Íixo(s)",
os quais tendo como referência um espaço da comunidade ou particular, eram da
responsabilidade da educadora que aí se deslocava semanalmente para desenvolver
actividades com um pequeno grupo de crianças. Este referencial 
oÍisico' constituía o
ponto de enconfio e o espaço paÍa a dinamização de actiüdades com as criangas
(acompanhadas pelas mães, avós ou irmãos mais velhos e/ou mais novos). Era também
ponto de partida para a exploração de outros *espaços esquecidos" na comunidade
(era, ribera, forno comunitario, artesãos), visitas à escola do 1o ciclo do ensino básico
e visitas de estudo a outras comunidades de acordo com os interesses de cada grupo.
Era dada especial importância aos contactos e envolvimento das famflias, à
exploraçllo de espaços da comunidade, à manipulação de materiais naturais locais
e à colaboração com os professores do 1.o ciclo, colocados nas escolas das pequenas
comunidades (com número reduzido de alunos, graves carências de material e
isolamento profiss ional).
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Famflias e professores consideraram-na, na avaliagão rcaliz,ada, como uma forma de
intervenção largamente positiva, quer na postura da família face à criança, quer na
segurança com que esta entra para o 1o ciclo.
2.2.2. Consolidação e expansão da modalidade
A necessidade de autonomizar a experiência a nível financeiro e encontrar na(s)
comunidade(s) dinâmicas que permitissem a continuidade e aprofundarnento dos
processos jâ realizados, levou ao ensaio de novas formas de envolvimento e co-
responsabilizaçáo local, quer a nível técnico como financeiro. Para isso, foram
elaborados projectos conjuntos (alguns submetidos ao concurso nacional de projectos
"Educar Inovando/Inovar Educando", do IIEE), realizados contactos e protocolos de
colaboração com instituigões educativas, entidades locais e autarquias, das areas
/concelhos que reuniam condições potenciais paÍa a implementação da modalidade. Na
fase inicial de disseminação da experiênciq foram contributos inestimáveis o apoio
técnico-pedagógico da DREAIg e os apoios financeiros das Fundações Calouste
Gulbekian e Bernard Van Leer, Cârnaras Municipais e Juntas de Freguesia.
Esta fase de consolidação e expansão da modalidade iniciou-se no ano lectivo de
1991192, no Concelho de Alcoutim, com o enquadramento institucional da escola
P+C+S e, sob a orientação e apoio técnico-pedagógico da DREAlg. Continuando o
processo de disseminação da modalidade, sob a liderança da DREAlg, a educação pré-
escolar itinerante chegou a oufios concelhos do Algarve: Aljezur (1993194), Loulé,
Silves, Lagos, Tavrq Monchique (1996197), Olhão e São Bras de Alportel (1997198), o
E Instituto de Inovação Educacional
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último caso aglutinando e assumindo a tutela da experiêncíarealizadapelo ICE (referida
anteriormentQ.
A necessidade de abranger um maior de criangas em idade pré-escolar, inclusive as que
viviam em situações de isolamento, levou a que na fase de consolidação/expansão,
fossem experimentadas outas estratégias de apoio, as quais dando continuidade aos
pressupostos e princípios orientadores de base, disseminaram-se pela região do Algarve
e que continuam até ao momento actual a constituir o conjunto de estratégias-base de
implantação da educação de infrncia itinerante, nesta região:
. Pólo Fixo ou Núcleo - Quando é possível reunir um grupo igual ou superior
a quatro crianças; o apoio é assegurado pela deslocação da educadora de
infincia, uma ou duas vezes por semana, num total de horas que varia
conforme os recursos humanos de cada equipa (entre 5 horas a 15h
/semanais). A actividade pedagógica usa como ponto de referência um
espaço cedido por uma entidade, serviço, associação local, autarquia ou
particular (sala devoluta do lo ciclo, sala do centro recreativo da
comunidade, da igrej4 da junta de freguesia ou de elemento da comunidade,
a título pessoal).
. Apoio Domiciliário - quando existem crianças em número inferior a quatro,
em situagão de isolamento, verificando a impossibilidade (ex: falta de
transporte) ou inconveniência (ex. baixo nível etrârio, distâncias a percolrer e
condições de segurança oferecidas) da sua deslocação para um grupo; a
educadora desloca-se a casa da própria criança (no caso de 2 ou 3 crianças,





famílias envolvidas). Com regUlaridade de uma ou duas vezes por semana, o
número total de horas pode variar entre as 2h 30m e as 7h 30m'
Ludoteca ltinerante- é uma estratégia que se desenvolve, em regime de
coadjuvação, nos grupos do 1o ciclo do ensino básico; a educadora desloca-
se, quinzenalmente, a cada grupo/turm4 após o trabalho conjunto de
planificação entre os docentes - educadora e professora do lo ciclo' Este
espaço pedagógico tem como principais objectivos acompanhar o pÍocesso
de tansição da criança, facilitar a continuidade educativa e rentabilizar
recursos materiais e humanos, nulna perspectiva de partilha colaboragão e
potencialização de recursos, entre os dois níveis educativos.
Espaço de Integraçãoe- esta estratégia tem lugar nas EBI's para as quais as
crianças transitarão no final do nível educativo do pré-escolar. Participam,
todas as crianças que estão na condição de transitar para a escolaridade
obrigatória (abrangidas pela educação de infância itinerante e poÍ outras
estruturas fixas para a infânciq existentes na comunidade)' Com a
regularidade semanal (e duração aproximada de 2h 30 minutos), as
actividades são planificadas por todas as educadoras responsáveis pelos
diferentes gnrpos representados e têm como principais objectivos a
exploragão dos diferentes espaços, materiais e regras de funcionamento,
numa perspectiva de facilitar a adaptação, as relações interpessoais e o
espírito de grupo e a partilha de situações de aprendizagem'
a
e Esta estatégia desenvolveu-se aperuts em algumas eqúpas^ de educação de infância itinerante' 
O seu
surgimento dão-r" com o encerramento das eícolas do 1õ ciclo nas comunidades e a passagem destes
úior para as escolas básicas integradas. O ritmo da actividade pedagógica ne$T flFt,.üficultavam o
ãesãnvotvimento de actividades lonjgntas com asi criangas da educação de infrncia itinerante e
consequentemente a sua integração progressiva no ambiente da etapa educativa seguinte.
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A articulação, coordenagão e dinamização de todas estas esfiatégias de apoio, por una
equipa, requer um conhecimento profundo dos contextos educativos de cada criança,
capacidade de negociagão, trabalho de equipa, disponibilidade de tempo para
planeamento, execução e reflexão/avaliação, gestiio adequada de recursos materiais e
humanos e sobretudo um ambiente relacional positivo, de entre-ajuda" colaboração,
respeito e confiança ente todos os intervenientes.
2.2.3. Pressupostos e especificidades da modalidade
A operacionalizagão desta modalidade de apoio, exige a "itinerância das educadoras de
infância", contrariando o que é costume, mas nem sempre benéfico - a deslocação dirária
das crianças para fora do ambiente familiar e comunitário, o qual pode provocar o
desenraizamento das criangas e jovens, a fraca identificação cultural com a comunidade
de origem e por conseguinte a desvalorização do património cultural destas áreas.
A imptantagão e desenvolvimento da acção educativa, na educação pré-escolar
itinerante, inicia-se após a colocação de docentes deste nível educativo, nos
agrupamentos de escolas (horizontais ou verticais) ou instituições de ensino básico
integrado @BI's), quando na área de influência destes, se encontram situações
devidamente sinalizadas, ptrâ este tipo de apoio. Tanto a análise das situagões como a
colocação dos profissionais, são da responsabilidade da Direcção Regional de Educação
do Algarve, tendo por base as propostas dos respectivos órgãos de gestão de cada
agrupamento ou instituição.
Tal como o quadro legal enuncia, a acção da educação de infiincia itinerante, destina-se
a crianças residerúes em zonas de fraca densidade populacional, com baixos índices de
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natalidade, onde o número reduzido de crianças em idade pré-escolar inviabiliza a
implantação de estruturas fixas de apoio; no Algarve, estas condições veriÍicam-se
sobretudo em zonas rurais, onde as correntes emigratórias e migratórias contribuíram de
forrra significativapara o despovoamentoo envelhecimento da população, fracos níveis
de investimento em estruturas básicas e de produção, o que se traduz em fracas
condições económicas dos agregados familiares, no isolamento das pequenas
comunidades ou famílias, relativamente aos bens essenciais e aos pólos dinamizadores
de educação e cultura.
Por outo lado, a experiência e o saber dos mais velhos têm sido aos poucos
menosprezados e a família e a comunidade deixaram de saber responder às exigências
da educação que a escola valonz-a, tendo as populações ao mesmo tempo perdido o
sentido de auto- estima e confiança para contibuir com os seus saberes para o processo
educativo das suas crianças.
A cultura dominante veiculada pela escola, desligada das vivências e saberes que são
marco referencial das criangas destas comunidades, evoluiu para um percurso de
insucesso escolar que é necessiário inverter.
A educação de inftincia itinerante assumiu-se, desde o seu início (enquanto projecto
experimental), como um elemento para contribuir para o desenvolvimento integrado e
sustentado, nas zonas de intervenção, com uma vertente de animação comunitária, com
forte ligação às comunidades e às famílias. A sua acção procura promoveÍ o
enraizamento das crianças, dinamizando acções que impliquem todos, no sentido da
valot'tz.açáo de saberes e saberes-fazer, de favorecer o aumento da auto- estima e
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confianga das capacidades educativas das famílias e das comunidades, proporcionando,
ao mesmo tempo, a consfução de aprendizagens estuturantes e significativas paÍa o
desenvolvimento global e equilibrado da crianga numa perspectiva de transição em
igualdade de oportunidades e de continuidade educativa. A este propósito, Crv (1997)
considera que os "programas" de educação de infrncia "devem ser estabelecidos dentro
da própria comunidade e dela retirar o apoio e a inspiração necessários ao seu
desenvolvimento de forma adequada e contextualizadl' (p.77), salientando que entre os
objectivos devem constar obrigatoriamente "o aumento da competência das famílias (...)
e das comunidades, o reforço das relagões positivas entre os adultos e as crianças e o
melhorarrento do clima de desenvolvimento da criança" (p.77). Tal significa,naprárticL
níveis diferenciados de intervenção: junto da crianga - directamente, proporcionando-lhe
materiais didáctico-pedagógicos, livros, brinquedos e vivências mais diversificadas e
estruturadas; junto da família - partilhando saberes e experiências, promovendo a sua
participação e envolvimento, incentivando a "circulação de saberes" entre gerações -
reforçando a auto-estima e as suas capacidades educativas; na comunidade,
dinamizando, poÍ um lado, uma "rede" articulada de apoios, assegurando que os
ÍecuÍsos locais sejam factores potenciadores da actividade educativa e da igualdade de
oportr,rnidades para todos e sobretudo para os mais desfavorecidos e por outro,
intervindo como elemento facilitador de novas construgões individuais e colectivas,
abertura a novos horizontes e multiplicação de perspectivas, relativamente à realidade
próxima e longínqua.
Os resultados da investigação levaram Bronfenbrenner (1974, citado por Cruz, 1997) a
considerar "que a internenção precoce só é bem sucedida se for centada na família, em
vez de cenhada unicamente na criança" (P.79), apontando o eixo mãe-criança como
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fundamental pdr1 a sustentabilidade do desenvolvimento da criança, na medida em que
as interacções são recíprocas e promovem o desenvolvimento múfuo. Da sua análise a
vários programas resultou a evidência de que os beneficios se estendiam, também, aos
irmãos mais novos, havendo ainda a possibilidade de cada família inÍluenciar outras
famílias da comunidade.
Tendo em consideração o que atrás foi referido, a especificidade dos contextos
educativos da educação de infiincia itinerante revela-se na proximidade e relações inter-
pessoais privilegiadas entre os diferentes intervenientes do processo educativo, e
implica delinear uma acção multifacetada que inclui negociação e opções relativamente
à construção dos ambientes educativos, ao planeamento, ao desenvolvimento e
avaliação de situações de aprendizagem.
Este tipo de acaão requer uma forte dinâmica de trabalho em equipa que permita
rentabilizar os recursos locais, dinamizar redes de apoio, e o desenvolvimento de
situações de aprendizagem que, tendo em conta as orientações curriculares para este
nível educativo, evolua:n a partir dos saberes já construídos pela d*çq na sua
interacção com a famí[ia e a comunidade. Este conjunto de dinâmicas requerem,
segundo Cruz (1997), não só a formação apropriada das educadoras de inÍância
envolvidas, mas também a supervisão adequada do seu trabalho.
2.2.4. Educação de infância itinerante e supervisão
Com a entrada em vigor do Decreto-Lei no115 N98 - regime de autonomia,
administração e gestão dos estabelecimentos dos ensinos básico e secundário e o quadro
jurídico que daí resultou, a actividade de supervisão da educação pré-escolar itinerante
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integrou-se nas instituições/agrupamentos de escolas, nas quais as equipas estilo
enquadradas pedagógica e administativamente-
A sua representagão nos diferentes níveis de decisão implica o desempenho de funções
que, seguÍrdo Oliveira (2001) requerem um determinado perfil profissional e um
conjunto de competências que poderão ser enquadradas no domínio da superrrisão
escolar, devendo esta ser considerada "como um processo de coordenação, apoio e
decisão nas áreas pedagógicas, curriculares e de desenvolvimento profissional" (p.47),
de todos os agentes educativos'
ZJ.4.1.O papel da supervisâo nos contextos da educação de infância itinerante
Tal como já foi referido anteriormente, a educação de infância itinerante 
ooconstruiu-se"
na investigação e na acção. Esta metodologia proporcionou o desenvolvimento de um
quadro tórico-pratico, baseado nos fundamentos da educação comunitária, na
contribuição de estudos sobre a intervenção precoce e na importância do papel da mãe
no desenvolvimento da criança; permitiu além disso, experimentar praticas inovadoras
contextualizadas, numa metodologia de acção, reflexão e reformulação constante.
Neste processo, o papel da supervisão foi sobrefudo importante na fonnação, no
planeamento, acompanhamento e avaliação/reflexÍio da acção, na motivagão e
encorajamento nos momentos diÍlceis, na sistematizaçáo de elementos teórico-praticos
relevantes, capazes de fundamentar a acção e apresentar resultados, queÍ ao nível das
aprendizagens das crianças e da sua adaptação à etapa seguinte, quer no
desenvolvimento das dinâmicas inüa-familiares e comunitarias. A experimentação e a
reflexão/avaliação evidenciaram uma matriz específica, nomeadamente a nível dos
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pressupostos, eshatégias de apoio, arrbientes educativos e contextos sociais e
geograficos, a qual se revelou adequada, o que permitiu a sua disseminação e o seu
enquadrapento legal, como modalidade de educação pré-escolar (Lei Quadro, artigo
15o, alínea a).
No momento actual, o seu enquadramento pedagógico está, na região do Algarve,
ligado a escolas ou agrupamentos, dando provimento ao Regime de Autonomiq
Adminisração e Gestão (Decreto-Lei no 115- A/98, de 4 de Maio, alterado pela Lei no
24lgg, de 22 de Abril), tem no conselho de docentes da educação pré-escolar, na
coordenação pedagógica do mesmo e na sua representagão no Conselho Pedagógico
(órgão de gestão pedagógica da escola/agrupamento), a estrutura organizativa a nível
pedagógico. Tal estrutura organizacional deve possibilitar e facilitar a complexa tarefa,
de sem perder de vista os pressupostos e princípios estruturantes desta modalidade de
apoio, as orientações curriculares para esta etapa educativa e o projecto educativo de
cada escola, desenvolver a sua acaão educativa de forma adequad4 em articulação com
as famílias, comunidades e outros níveis de ensino, nomeadamente o primeiro ciclo do
ensino básico.
Tendo em consideração que a educadora de infância desenvolve a §ua actividade, de
forma isoladq na família - no caso dos apoios domiciliários, realizados na casa da
propria criança, e/ou na comunidade - no caso dos pólos fxos ou núcleos, com um
grupo mínimo de quaffo crianças, num espaço da própria comunidade (associativo,
recreativo, cultural ou sala devoluta do 10 ciclo), a dinâmica de equipa é de
extaordinária importância, na medida em que perrrite partilhar dificuldades e sucessos,
analisar situações problemáticas e envolver todos os elementos na sua resolução -
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tomando-os co-responsáveis das decisões, num arrbiente de "cumplicidade"
responsável, que é também fonte de motivação, apoio e ente-ajuda, nos momentos de
desalento.
As dimensões analítica e interpessoal são, no caso, evidentes e indissociáveis, na
medida em que relações interpessoais estabelecidas podem determinar a análise e a
resolução de problemas. Assim, cabe ao elemento com funções de coordenação
promover o diálogo e a cooperação no grupo e/ou entre outros grupos de docência"
assegurando que as tomadas de decisão representam o grupo e são baseadas em
argumentos e critérios devidamente fundamentados, por fonna a validar a equidade de
procedimentos, face a situações semelhantes.
Pelas especificidades que esta modalidade de educação pré-escolar apresent4 o
processo de coordenação/supervisão pode influenciar a construção dos ambientes
educativos, o planeamento, a execuçáo e a avaliação da acção. Isto signifrca que o
desempeúo das funções de coordenação/supervisão pode exercer alguma influência
quer nos pÍocessos desencadeados, quer na metodologia de avaliação dos resultados das
aprendizagens, da integração e continuidade educativa das crianças e do nível de
satisfagão das famflias abrangidas.
2.2.4.2.4 supervisão e a «construção" do ambiente educativo
Na educação de infância itinerante o ambiente educativo, é um espaço construído, de
empatia, confiança e respeito mútuos, entre criangas/ famílias/ comunidade e educadora.
Tendo por base estes princípios relacionais, o envolvimento e/ou negociação com
entidades, seniços e/ou outros parceiros devem permitir a gestão dos recursos
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disponíveis nas comunidades (materiais e humanos, institucionais ou privados), a
oryanizaçáo do tempo e gestiÍo dos recursos humanos disponíveis, face às necessidades
das situações de apoio e às estratégias, consideradas adequadas a cada situação. A
orientação paraaimplementação desta modalidade de apoio, num detenninado território
educativo, deve ter em conta critérios previamente definidos, tais como número de
crianças, possibilidades e distâncias de deslocação e idade (com prioridade para as
criangas que estão no nível etiírio anterior à escolaridade obrigatória) e, ainda, o
desenvolvimento de uma rede de relações que permitam a interacção enfre diferentes
sistemas (familiar, institucional, comunitário e social alargado).
Pela complexa tarefa de conjugar todos estes factores, facilmente se compreenderá que
as atitudes e competências do supervisor propostas por Vieira (1993) e Formosinho
(2002) são relevantes e essenciais, para potenciar esforços na orgarizagão da equipq
tendo em vista a eficácia na implementação da modalidade; quanto aos saberes
referenciados, podemos dizer que para além dos que se referem ao processo de
supervisão, são ainda necessários um conjunto de conhecimentos de natureza
documental e prática relativos a esta modalidade de apoio, por forma que a coordenação
da actividade educativa da(s) equipa(s) permita a continuidade e evolução das suas
características específicas, dento do enquadramento institucional e das camcterísticas
do contexto onde se insere a acção. Nesta perspectiva a actividade supervisiva,
considerada nas funções e competências ahás referidas são, no(s) contexto(s) da
educação de infância itinerante, importantes para num processo colaborativo, todos os
elementos da(s) equipa(s) possam contibuir para a construção de um ambiente
educativo facilitador do diálogo e da comunicação ente todos os intervenientes e o
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suporte do plano curricular e da intencionalidade educativa (Orientações Curriculares,
1997) de cada equipa de educadores.
A organização/construção do arrbiente educativo deve ser um elemento facilitador de
aprendizagens significativas e de desenvolvimento de crianças e adultos. As interacções
estabelecidas entre educadores, famílias, comunidade e ouüos parceiros educativos
devem também ser elementos impulsionadores de evolução de cada comunidade. A
dimensão comunitaria que esüá subjacente a esta modalidade de apoio à infância, deve
partir do pressuposto que avaTortzação dos saberes e da cultura local, são um ponto de
partida fundamental para a(s) criança(s) desenvolverem aprendizagens significativas e,
ao mesmo tempo um elemento importante na "re-sonstrução" das dinâmicas familiares,
sociais e culturais, desvalorizadas e adorrrecidas.
para além da construção de um ambiente educativo facilitador, é não menos importante
a necessidade de observar, planear, agir e avaliar, comunicar e articular, de forma
contínua a acção pedagógicq numa perspectiva de intencionalidade do processo
educativo que deve caracterizar a intervenção profissional do educador (Orientações
Curriculares,l99T).
2.2.4.3.4 superuisão no planeamento, desenvolvimento e avaliação da acção
educativa
No planeamento e desenvolvimento das actividades implica considerar, pÍlra além do
referido anteriormente, a deslocação dos docentes, a deslocação de algumas crianças, a
possibilidade de utilizar ou partilhar espagos da comunidade e/ou da família" os recur§os
didáctico-pedagógicos disponíveis ou possibilidade de aquisigão, a rentabilização de
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serviços - um conjunto de factores para os quais é necessário a articulação com outos
órgãos de gestiio da escola/agrupamento esforços, incluindo nalguns casos a Direcção
Regional de Educação, numa conjugação de esforços para assegunr um conjunto de
parcerias, colaboração e condigões Íinanceiras que, funcionando em rede, permitam a
implementação da modalidade e o desenvolvimento das actividades. O papel do
coordenador/supervisor é fundamental na comunicação entre a equipa (conselho) de
docentes e os diferentes órgãos ou parceiros: informando das necessidades, encorajando
consensos, construindo mecanismos formais ou informais que assegurem critérios de
segurança, qualidade e eficácia ao nível da adequagão de espagos, materiais, rede de
transportes e serviços da comunidade.
Asseguradas as condições enunciadas, o planeamento e desenvolvimento das situagões
de aprendizagem tem por base a observação atenta das competências /difrculdades de
cada criança e/ou grupo de crianças, a recolha de informações "in loco" do ambiente
familiar e social envolvente, o que permite ao educador, tomando como referencial
todas as áreas de conteúdo preconizadas pelas orientações curriculares para este nível
educativo, propor situações estimulantes e provocadoras paÍa a construção de novas
aprendizagens, tendo em conta a diferenciação pedagógica e a heterogeneidade dos
grupos e das situações.
O Plano Anual de Actividades da equipa de docentes da educação de infrncia itinerante
deve contribuir para a persecução das linhas orientadoras do Projecto Educativo da
Escola, articulando as orientagões do Conselho Pedagógico com as opções curriculares
e metodológicas e estas com as necessidades de cada criança e/ou grupo de criangas.
Cabe ao coordenador do conselho de docentes passar a informação disponível, sugerir e
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apoiar estatégias de acção pedagógica que visem articular e harmonizar as actividades
desenvolvidas pelo grupo de crianças abrangidas nas diferentes estatégias de apoio -
pólo fixo ou núcleo, apoio domiciliário, ludoteca itinerante e/ou espago de integração.
Tendo ainda em consideração o princípio geral enunciado na lei quadro da educação
pré-escolar, o qual estabelece que esta primeira etapa da educação básica deve
complementar a acçío educativa da família, *com a qual deve estabelecer esteita
relação", significa nestes contextos, um profundo envolvimento das famílias. Para
tornar este processo mais efectivo, é solicitada a paÍicipação da família em todas as
fases do processo de ensino-aprendiz-agem - planeamento, execução e avaliação. Assim,
a recolha de sugestões junto das mães (normatnente, as responsáveis pela educagão dos
filhos), é também um elemento importante a considerar, no planeamento da actividade
pedagógica. As propostas inseridas no plano anual de actividades, elaborado pelo
conselho de docentes, são apresentadas pelo elemento coordenador, no conselho
pedagógico espaço privilegiado de articulação pedagógica entre todos os
representantes neste órgão de gestão.
Para o desenvolvimento da actividade pedagógicq cabe a cada educador a planificação
adequada das situações de aprendizagem, tendo como referencial a execução das
propostas do plano anual de actividades ou outras que, pela sua pertinência" justifiquem
a sua inclusão, após análise consensual do conselho de docentes (e aprovação no
conselho pedagógico).
No decorrer da acgão pedagógica, as interacções, o questionamento (da criança e do
educador), as motivações, as competências demonstradas, são elementos que o educador
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deve observar e registar, de modo a facilitar a avaliagão dos processos de ensino-
aprendizagem e a avaliação dos progressos da criança, nas diferentes areas de conteúdo.
Para ambos os casos, deve a equipa de docentes, sob a supervisão do elemento
coordenador, adaptar e/ou elaborar instrumentos de observagão, registo e avaliação
adequados às características das crianças e aos contextos onde se desenrola a acção, de
modo a envolver (formal e/ou informal) todos os intervenientes - crianças, família
educadores e outros colaboradores (se for o caso). Este(s) processo(s) de registo e
avaliação da actividade educativa e das aprendizagens/competências da criança devem
ter por base a colaboração, a comunicação e a partilha de informações.
Esta metodologia de registo e avaliação da acção educativa perspectiva duas vertentes
de avaliação: dos resultados e dos processos. A primeira - registo, análise e avaliação
dos resultados é realizada através da observação de competências e aprendizagens
reveladas pela criança. A evolução do seu desenvolvimento e/ou a dificuldades
registadas, são elementos de extaordinrária importância para o reajuste constante da
prática do educador face às necessidades de cada criança e, para a tansição da criança
ente as diferentes etapas educativas, porque possibilita à farnília e aos docentes
perspectivar situações educativas e de ajud4 na etapa seguinte do seu percurso
educativo. A outra vertente, de análise e reflexão sobre os processos desencadeados na e
pela acção, penrrite por um lado, a reflexão e avaliagão sistematica da actividade
pedagógica e por outo a sistematização e avaliação da acção educativa na sua
globalidade. Este processo de reflexão/avaliação é realizado pelo conselho de docentes
de forma sistemática e contínua relativamente às acaões incluídas no Plano Anual de
Actividades da equipa e, considerada em Conselho Pedagógico no ânrbito do
acompanhamento e avaliação da acção pedagógica da escola/agrupamento, numa
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perspectiva de avaliação interna e melhoria da acção educativa da instituição. O
processo inclui ainda, a elaboração do relatório anual de actividades por equipa - que
tem por finalidades a sistematização/descrigão dos percurso(s), dos resultados e a
apresentação de propostas para a continuidade (ou não) e melhoria da acção educativa -
partindo das reflexões "parciais" para uma reflexão global da acção educativa, numa
perspectiva de identificar os factores facilitadores e inibidores, com vista à eficácia e
qualidade educativa desta modalidade de apoio à inftincia. Esta metodologia de reflexão
e avaliação da actividade educativa leva em consideração a opinião de docentes
(educadoras, professores do primeiro ciclo e/ou outros colaboradores), crianças e
famílias o que, permite um melhor enquadramento deste nível educativo como primeira
etapa da educação básica e apresenta-se como um elemento facilitador na integração e
continuidade educativa da crianÇà a, ao mesmo tempo, proporciona a formagão
profissional dos docentes envolvidos, incentivando-os à experimentação didáctico-




O presente capítulo explicita o enquadramento conceptual e metodológico que
orienÍaram o processo de investigação, o qual tem como objecto de estudo as pr:íticas de
supervisão nos contextos da educaçil,o de infiincia itinerante, na região do Algarve.
Deste modo, para além de algumas questões que se revelaram importantes pÍlra a
orientação do trabalho, clarifica-se arraÍlreza do estudo, identificam-se os objectivos a
atingr, caracterizam-se os protagonistas e apresentam-se as opções e procedimentos de
canícter metodológico que foram adoptados.
1. Questões prévias de pesquisa
A reflexão sobre a actividade profissionalrealizada na educaçÍlo de inÍância itinerante e
a abordagem teórica e conceptual acerca da actividade supervisiva, proporcionou o
levantamento de algumas questões, que pela sua pertinência e interesse, contribuíram de
forma determinante para a orientação do presente trabalho de investigação.
o Como se desenvolvem os processos de supervisão nos contextos onde se
desenrola a acçÍ[o da educação de infiincia itinerante?
. Qual o seu contributo para o desenvolvimento dos profissionais e da
organização, onde se insere?
. Qual a importÍincia da supervisão para o desenvolvimento da especificidade da
educação de infiincia itinerante?
o Que estrutura(s) desempenham tais funções?
68
. No quadro do Regime de Autonomia das escolas que estnrturas asseguniln o
acompanhamento e o apoio às púticas desenvolvidas na referida modalidade de
educação pré-escolar?
. Como é que as púticas supervisivas conüibuem para a formação e valorização
profissional das educadoras que desempeúam a sua actividade profissional,
nesta modalidade de apoio à infiincia?
. Qual o papel da supervisâo para a evolução e/ou continuidade da educação de
infiincia itinerante, nesta região?
As questões apresentadas levaram à definição dos objectivos e determinaram a natureza
da investigação, os quais se apresentaÍn seguidamente.
2. Objectivos do estudo
As furalidades desta investigação é compreender as dinâmicas dos processos de
supervisão, nos contextos da educação de infiincia itinerante, na região do Algarve,
tendo-se para isso defrnido os seguintes objectivos:
. Camstet'aar os contextos e as especificidades da educação de infância itinerante,
na região do Alganre;
. Compreender o contributo da supervisão, para a integração e desenvolvimento
da modalidade, na região;
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o Compreender a importância da supervisão na "constnrção" e dinamização dos
ambiente(s) educativo$) da educação de infância itinerante;
. Compreender como o(s) processo(s) de supervisão contibuem para a articulação
e continuidade educativa das crianças, abrangidas pela modalidade de educação
de inftincia itinerante, no Algarrre;
. Compreender a importância do(s) processo(s) de supervisão para a fomração e
construção da profissionalidade dos docentes envolvidos na referida modalidade
de educação pré-escolar;
Identificar necessidades de formação nas iáreas da educação de inffincia
itinerante e da supervisão escolar;
a
3. Natureza do estudo
Qualquer processo de investigação implica opções metodológicas. Tais opções
dependem do objecto em estudo e devem "pautar-se por critérios de coerência e
pertinência" §óvoa, 1991, p. 30).
Ao investigador compete, face ao objecto de estudo e aos objectivos delineados, decidir
acerca da natureza do estudo. No caso, incidindo a investigação sobre a actividade
supervisiva que envolve os contextos da educação de infiincia, na região do Algarve,
considerou-se como mais adequada uma abordagem de natureza qualitativa, na medida
em que as preocupações do estudo não visavam testar hipóteses previamente
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inventariadas ou quantificar dados para obter generalizaçõeso mas apontavam para a
descrição de relações que se desenvolvem entre seres humanos, Íul quais são
determinadas e influenciam o contexto que lhe serve de cenário.
Contudo, não se exclú a possibilidade de utilizar métodos quantitativos sempre que tal
seja considerado necessário para evidenciar ou explicitar melhor a análise heurística e
interpretativa das situações, fornecendo indicadores que permitam o coúecimento mais
profundo possível dos arrbientes em estudo. Esta simultaneidade e complementaridade
segue a lógica de continuum metodológico preconizada por Huberman e Miles (1991),
segunda a qual, procedimentalmente, não existe oposição enüe dados tratados
qualitativa e quantitativamente, considerando mesmo que as duas perspectivas se
" auxiliam" mutuamente.
A investigação interessa-se pelos processos e pelos significados e assenta no
pressuposto que o desempenho dos alunos é influenciado pelas expectativas dos
professores, as quais "se traduzem nas actividades, procedimentos e interacções diiários"
(Bogdan e Biklen, 1994,p.49).
Para aceder da forma integral aos fenómenos sob investigação, o investigador procurou
compreender a realidade a paÍtir da leitura que os participantes fazem da realidade onde
interagem. Segundo Cohen e Manion (1990), posicionou-se do interior para o exterior,
esforçando-se por penehar e entender cada participante e procurando compreender o
desenrolar das suas acções em contexto.
7l
De cariz fenomenológico, esta abordagem de ênfase interaccionista simbólica, procura
compreender a forma como um coqiunto de pessoas, num determinado contexto, dá
sentido ao que lhes acontecen encoraja a compreensão de diferentes pontos de vista e
permite ao investigador descobrir como as coisas acontecem na realidade (Becker et al,
196l). Este enfoque no "como", oferece ainda, otrma oporhrnidade para fazer emergir
pontos de vista díspares e habitualnente desconhecidos"@ogdan e Biklen, 1994,p.291)
O facto do presente estudo se preocupar com os processos de supervisão que ocorrem
numa modalidade de apoio à infiincia" situou-o no plano metodológico, como um estudo
de caso, estratégia que segundo Cohen (1980), permite um o'amplo e compreensivo
registo de todos os detalhes relacionados com o assunto em estudo"(p.11).Para isso
contribuem as descrições dos acontecimentos, enriquecidas pela informação referente
aos contextos e o recurso à interpretação das formas de pensar e de sentir (Shulman,
1986). Ainda segundo Cohen e Manion (1990), os estudos de caso são um passo para a
acção porque começam na acção e contribuem para ela, podendo contribuir para a
renovação das instituições e para o desenvolvimento da política educativa.
Cada estudo de caso permite compreender o "fenómeno" de interesse, captando-o como
uma manifestação idiossincrática e como uma entidade holística (Patton, 1990). Desta
maneira Laville e Dionne (1999) consideram que as conclusões da investigação de um
estudo de caso, são válidas apenas para o caso considerado, não podendo ser assegurado
que as mesmas possÍLm ser aplicadas a outros casos. No entanto, os mesmos autores
acrescentarn que essa regra pode não ser absoluta, na medida em que um caso pode
contribuir para a compreensão da complexidade de um fenómeno ou situação,
nomeadamente quando consideramos os estudos de casos múltiplos.
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Considerando que a educação de infância itinerante desenvolve-se na região do
Algane, em ambientes diferenciados os quais apresentam características geográficas,
povoanrento, esüuturas e respostas educativas diversas, o estudo contemplou a
apresentação dos diferentes contextos onde se desenvolve a modalidade e onde ocorrem
as práticas de supervisão. Neste caso, o estudo de diferentes casos permitiu a
possibilidade de ilustrar a diversidade de ambientes onde ocoÍre o fenómeno,
contibuindo desta forma para uma melhor e mais profunda compreensão do objecto de
estudo.
De carácter essencialmente descritivo, o estudo procurou registar a identidade e a
heterogeneidade, ou seja, propôs-se descobrir e dar visibilidade à identidade construída
em cada contexto e ao mesmo tempo informar sobre a "diversidade de identidades" em
que assenta a educação de infância itinerante, na região algarvia, sustentada, todaviq
por elementos comuns que lhe permitem constituir-se como uma modalidade de
educação pré-escolar com características próprias.
4. Participantes no estudo
Tendo em consideração os objectivos do estudo, os protagonistas foram todas as
educadoras de inftincia que exerceram a sua actividade profissional na modalidade de
educação de inÍância itinerante na região do Algane, no ano lectivo de 2003-04, num
total de vinte e sete.
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Estes elementos constituem nove equipas concelhias, com constituição diferenciada. A
caracterização do grupo de participantes, quanto ao número de participantes por equipa,
formação académica e idade pode ver-se no quadro seguinte:
Quadro I
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Em síntese, podemos observar que a constituição das equipas varia entre os dois e os
quatro elementos. Quanto ao grau académico, 19% das participantes apresenta o grau de
bacharelato (situação susceptível de alteração, visto que alguns elementos enconEam-se
a frequentar complementos de formação), enquanto que 8l% apresenta o grau de
licenciatura, de ente os quais se encontram alguns elementos (4) a frequentar ctusos de
mestado.
A formação inicial do grupo de participantes foi rcalizada em diferentes escolas de
formação e a formação complementar para a aquisição do grau de licenciatura apresenta
também uma diversidade de áreas de estudo, incluindo a supervisÍ[o (3 CESE's).
No que se refere às faixas etrárias do grupo de participantes podemos constatar que no
caso de algumas equipas (3) existem diferenças significativas de idades entre os
elementos do grupo, no entanto, o facto dos restantes elementos terem experiências
profissionais diversas, pode contribui para minorar tal heterogeneidade.
No referido ano lectivo foram abrangidas pela educação de infiincia itinerante, na região
do Algalve, um total de 247 crianças, entre os 3 e os 5 anos de idade, cuja distibuição
pelas equipas pode ver-se no Quadro 2.
A educação de inftncia itinerante, é uma modalidade de educação pré-escolar destinada
a crianças a partir dos üês anos de idade que vivendo isoladas ou em pequenos núcleos
habitacionais, não estão abrangidas por instituições fxas, públicas e/ou privadas. No
entanto, pelas suas características, a modalidade abrange com as suas dinâmicas ouüas
faixas etiárias: as crianças do nível etrírio anterior que participam, informalmente,
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acompaúadas por um adulto, nas actividades que se desenvolvem na sua própria casa
ou na comunidade com um pequeno grupo de crianças; os ahrnos do 1o ciclo do ensino
básico e de ouüos níveis de ensino e adultos, através da dinamização de actividades em
escolas do lo ciclo, ludoteca fixa (l) e itinerante (2).
Quadro 2
Distribuiçâo das crianças por equipa
Equipas
N.o de crianças Total de
crianças por
eouioa
oBs5 anos 4 anos 3 anos
I I 7 9 t7




2 I 5 4 I0 'l
-MA§ lr tulmas (ü) l-
ciclo do EB, na
ludoteca itinerante
3 ll 8 7 26'





4 4 3 6 l3
5 l1 8 19 38
6 10 t2 10 32
7 l0 l8 20 50
8 t2 l0 15 35
9 7 t2 7 26
Totais 67 83 97 247
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S.Instrumentos de recolha de dados
Segudo Cohen e Manion (1990), as enüevistas por grupos podem ser uma estratégia
importante para recolher dados na investigação educativa e considera que a sua
principal vantagens está na sua potencialidade para desencadear a discussão,
proporcionando assirq um amplo leque de respostas. Segundo o autor, esta estratégia é
adequad4 quando aplicada a um grupo que esteja ftabalhando junto, já há algum tempo
e/outeúam um propósito comtrm.
Tendo em consideração os objectivos e a natureza do estudo, considerou-se como opção
mais adequada para recolha de dados, a técnica da entevista semi-estruturada dirigida a
cada grupo de educadoras de infiincia, num total de nove.
5.1. Guião das entrevistas
As entrevistas tiveram como suporte um guião semiestuturado, flexível, de modo a
respeitar a liberdade das entrevistadas e fosse possível atingir os objectivos definidos. O
guião (Anexo I) sob o tema 'â supervisão nos contextos da educação de infiincia
itinerante, na regiilo do Algale", teve como objectivos gerais caracterizar as
especificidades dos contextos da referida modalidade de educação pré-escolar e os
contextos de supervisão que a envolvem e influenciam.
O guião foi estruturado em seis blocos que a seguir se apresentam:
BLOCO I- Legitimação da entrevista e motivaçÍio do grupo de entrevistadas
Este primeiro bloco teve como finalidades informar cada grupo de entrevistadas da
temática e objectivos do estudo, realçar a importância da sua colaboração, assegurar o
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anonimato e a confidenciaüdade dos dados e solicitar autorizaçâo para a gravação
magnética da conversa.
BLOCO II - FormaÉo e experiência proÍissional
Este bloco visou catacteizar o grupo de enhevistadas relativarnente à sua formação e
experiência profissional, para o qual lhes foi solicitado referências à sua formaçÍ[o de
base e complementar, percurso profissional, motivação e experiência nesta modalidade
de educação pré-escolar. Procurou-se ainda conhecer outas funções que fossem
exercidas pelas educadoras do grupo, no âmbito da comunidade educativa em que se
inserem.
BLOCO III - Contextos da educação de infância itinerante
Com este bloco de questões o objectivo principal foi conhecer a especifrcidade de cada
contexto, nomeadamente quanto ao enquadramento pedagógico, logístico e
administrativo-financeiro, as estratégias e dinâmicas de cada equipa e percepcionar o
grau de satisfação das docentes relativamente ao Eabalho que desenvolvem nesta
modalidade de educação pré-escolar.
BLOCO IV - Contextos de superuisâo
Os objectivos para este bloco situaram-se nas dinâmicas das práticas supervisivas que
envolvem cada equipa: identificar as estruturas que do ponto de vista do grupo,
desempeúam tais funções, funcionamento dos processos de supervisão e participantes
do gnrpo nas estnrturas identificadas.
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BLOCO V- Contribuição da supewisão pam o desenvolvimento da modalidade
Este bloco procurou recolher dados relativamente à importiincia que cada grupo de
educadoras aüibui à supervisão para o desenvolvimento da educação de infância
itinerante, nomeadamente no que se refere à articulagão entre ciclos, à integragão dos
profissionais, no planearnento, desenvolvimento e avaliação da acção, na formação de
cada profissional e paÍa a continuidade e especificidade, da modalidade em estudo.
BLOCO YI - Perspectivas para o futuro
O último bloco de questões visou coúecer as expectativas e sugestões, relativamente
aos processos de supervisão, de cada grupo de entrevistadas.
6. Recolha de dados
Realizaram-se nove enüevistas de grupo, as quais foram previamente marcadas, sendo
da responsabilidade de cada grupo de participantes o honârio e local de realização. O
tempo de duração variou entre thora e 30 minutos e as 2 horas e 15 minutos.
Decorreram quase todas nos espaços - sede das equipas, a funcionarem em salas
devolutas do 1o ciclo ou espaços das autarquias disponibilizados para o efeito. Apenas
uma não se realizou na sede da equipq tendo lugar numa sala de aulq disponibilizada
pela EBI onde a equipa desenvolve a sua actividade.
O ambiente foi informal, com as protagonistas a intervirem sempre que considerassem
importante acrescentar alguma ideia. Existiu um clima de empatia e nalguns casos, foi
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inevitável, a troca de informação e a reflexão partilhada, devido ao tempo de serviço e
coúesimento que a entrevistadorq tem desta modalidade de educação pré-escolar.
Para assegurar a confidencialidade dos dados, os nomes das participantes ou outros por
elas citados foram alterados. Também a nomeação de lugares que pudessem denunciar a
origem dos dados foram omitidos ou alterados.
7. Procedimentos utilizados para análise dos dados
Para ser possível analisar os dados recolhidos foi necessário desenvolver um processo
de organização e sistematizaçáo que permitisse a sua compreensão e explorasse as suas
potencialidades, tendo em conta os objectivos previamente definidos.
A análise e interpretação dos resultados foi elaborada de modo descritivo,
caracterizando cada contexto de educação de inftincia itinerante, assim como os
contextos e práticas que aí se desenrolam e que influenciam de forma directa ou
indirecta a acção e a dinâmica da referida modalidade de educação pré-escolar.
No que se refere à informação recolhida através das enfrevistas, os procedimentos de
análise foram os seguintes:
. Registo de protocolos das enhevistas realizadas (Anexos II, [I)to
r0 Dado o volume de informação recolhido nas nove entrevistas realizadas,apresentamos em anexo (Vol.
ANEXOS) os protocolos e tratamento de dados referentes a duas enúevistas, escolhidas aleatoriamente.













1.1. Tempo de serviço
1.2. Tempo de serviço na modalidade
I .3. Experiência profissional




2.2. Pressupostos orientadores da
modalidade;






3.1. Estuturas internas e externas
identificadas com a supervisão
3.2. Representatividade do gnrpo, nas
diferentes estuturas de supervisão
4. PRÁTICAS DE
SI,IPERVTSÃO
4.1. Processos de supervisão
4.2. Funções da supervisão
4.3. Competências do o'supervisor"
5. CONTRIBUTOS DA
SUPERVISÃO
5.1. A articulação com ouhas
modalidades e outros níveis de
ensino
5.2. A formação na e paÍa a modalidade
5.3. Necessidade de formação na rârea da
supervisão
8l
a Leitura flutuante para percepcionar o senüdo do discurso, identificando
os aspectos significativos de modo a referenciar as 'tnidades de
significação" relacionadas com a temática em estudo;
Disúribuição das unidades de significação por temas, categorias e
subcategorias, de acordo com a seguinte gelha síntese (Quadro 3);
Interpretação e análise dos resultados, sintetizando a informaçilo
significativa das entrevistas, de acordo com a Selha referenciada no
Quadro 3.
a
8. Análise e interpretaçâo dos dados
A análise interpretativa dos dados, foi numa primeira etapa realizada caso a caso,
procedendo-se à apresentação descritiva de cada caso, dando relevo aos aspectos
significativos encontrados em cada contexto.
Na síntese fural, realizou-se uma análise global dos diferentes casos, realçando-se os
aspectos comuns aos contextos da modalidade e da actividade supervisiva e onde se
proclrou encontrar aspectos que possam conduzir a uma relação entre superuisão,
formação/ desenvolvimento profissional, inovação e desenvolvimento organizacional.
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APRESENTAÇÃO N N.NÁUSE INTERPRETATIVA DOS
DADOS
capÍrur,o rv arnesmueçÃo s ANÁLtsE INTERnRETATIvA
DOS DADOS
A análise de dados é segundo Bogdan e Biklen (1994) um processo que envolve o
tabalho com os dados, a sua organização, a descoberta dos aspectos mais importantes, a
síntese para lhes dar sentido e/ou relacionar, a interpretação para os tornar mais
compreemíveis e a decisão sobre o que é significativo apresentar aos ouüos.
Assim, em primeiro plano serÍio descritos os nove cÍNios que perfazem a totalidade das
equipas da educação de infância itinerante, na região do Algarve, no ano lectivo de
2003-04. Em seguida será apresentada uma análise global dos casos com discussão
fundamentada dos resultados obtidos.
1. CASO l - Aitinerância'éa nossacasa"
l. 1. Contextos e púticas da educação de infância itinerante
1.1.1. Percursos proÍissionais
A equipa é constituída por duas educadoras de infiincia, a exercer a sua actividade
profissional num agrupamento de escolas de tipo vertical, o qual está sediado numa
escola E,82,3.
Para compreender o percurso profissional das docentes, procurou-se coúecer elementos
como o tempo de serviço, as experiências profissionais, assim como, o tempo de serviço
e a satisfação na modalidade.
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Os traços indicadores, referenciados no Quadro 4, permitem-nos dizer que a equipa é
composta por elementos que, pelo tempo de serviço na calreira, têm a sua estabilidade
profissional assegurada e que a sua opgão pela modalidade é motivada pelo cansaço de
outas experiências profissionais e pela expectativa de uma experiência profissional
estimulante, numa modalidade quase descoúecida. Esta equipq actualmente, reduzida
a dois elementos (no início com 5 elementos), já coúeceu outas dinâmicas de equipq
mas a constnrção partilhada de uma ideia e de um projecto de acção, ao longo de seis
anos, fez com que estes elementos desenvolvessem uma dinâmica de equipa forte
baseada na complementaridade de experiências, na confiança mútua e na autoconfiança
adquirida pela partilha de alegrias dos momentos bons e superando com esforço
conjunto, as dificuldades.

















(...) Sete [anos de jardim de infiincia]'
(...) Tiúá dez numa IPSS (...)'
No 3o ciclo dava matemática
Também iá estive no lo ciclo (...)
4
2 Jardim de infincia
SatisfaçÍlo na
modalidade
(...) A itinerância foi uma experiência muito boa
(...) Fazemos com gozo.
5
É bom vê-los crescer... o Eabalho é espectacular. 2
[A itinerâncial é a nossa casa. Assumimos de tal
maneira isto (...) sinto que a sena é miúÀ
(...) O nosso lema é ir para a frente (...)
[A itinerância] nâo ia acabar se nós as duas
saíssemos... mas ficaria marcada (...)
5
Eu cresci múto (...). 1
(...) E extremanrente gratificante uma pessoa sentir,
como se posiciona nos diferentes sítios onde
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A satisfação na modalidade é sobretudo associada ao prazer, ao desenvolvimento
pessoal e profissional que se taduz nas referências "fazemos cotn gozo" @lz2l9) , "a
itinerância foi uma expertêrrcia muito boa" @l:31) e "eu cresci rnuito" @l:57). A
identificaçiío com os objectivos da acção e a consciência que as características pessoais
marcaram de forma indelével o percurso consfuído, são também motivos de orgulho e
satisfação pessoal e profissional revelados com convicçÍlo "a itinerância é a nossa
casa" (El:221). Para além destes aspectos a satisfaçÍto aparece associada à evoluçâo
das crianças - o'é bom vê-los crescer" (E1:39) e à valorização que os pais revelam
relativamente à firnção da educadora e da modalidade.
1.1,2- Enquadramento da modalidade
Para esta categoria foram recolhidos dados relativos ao enquadramento institucional,
aos pressupostos orientadores da modalidade e às características específicas que
permitem diferenciar a educação de infiincia itinerante de outras propostas de educação
pré-escolar.
l.l.2.l- Enquadramento institucional
O Quadro 5 mosta os traços indicadores relativos ao enquadramento institucional. Os
dados permitem conhecer um pouco da história da educação de infiincia itinerante, no
concelho, situar o seu início e compreender os aspectos que estão subjacentes à
integração da modalidade no agrupamento de escolas onde estii adminisEativa e
pedagogicamente inserida.
O concelho teve contacto, nos finais dos anos 80, através de um projecto experimental
de educação de infância itinerante, sob orientação directa da Direcção do Ensino Básico
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(DEB), o qual não foi além de um ano lectivo. Após algrrns anos de interregno,
reoomeçou em 1996, sob a orientação directa da Direcção Regional de Educação do
Algarve @REAlg). A partir do ano 2000, a modalidade integrou-se no agrupamento
vertical de escolas do concelho, sob o qual estri enquadrada administrativa e
pedagogicamente.







Isto começa hli rns anos atrás, ainda como projecto do DEB ... um












(...) Estamos completamente integradissimos! (...) 3
Nós fazemos muito por isso [para se integrar]... mostramos
disponibilidade (...).
,
(...) Temos que os conquistar ... é a conquista (...) [agrupamento] I
(...) Pelo tabalho com o lo ciclo, pelo tipo de postura em relação aos
outros níveis de ensino. mais facilmente nos intepramos (...).
1
(...) Se há um agrupamento e se nós temos ocoisas' que podemos ir
buscar... temos que dar a cara, contactar com as pessoas que lá esü[o...





Cada equipa organizou-se da maneira que achou melhor (...). 1
Há vrírias coisas que se fazem a nível de agrupamento (...) para
integrar as pesÍioas dos diferentes ciclos (...). I
(..) Uma coisa que de alguma forma tem sido facilitadora (mesmo na
fase de arranque do agrupanento), foi termos "m Centro de
Fomraçilo lui vários anos.
3
Há outras coisas facilitadoras (...) o dinheiro da Câmara vai para a
Junta e a presidente da Junta pertence também ao órgão de gestão
(...).
2
Nestes quatro anos de experiência em neúnm momento senti que
nÍlo pudesse expressaÍ a miúa opiniilo e inovar... pelo contrário. t
No que se refere ao agrupamento (...) as pessoas do Conselho





(...) As práticas [desta dinânica de agrupamento] não estão muito
bem.
(...) A quesüio esüí mais nas práticas [destas dinârnicas de
agÍuDamentol do que no resto.
2
As pessoas não criaram a capacidade de dar a volta e de pensar 'oeu
também sou responúvel pela minha üda profissional, pela minha
formaciio. oela miúa inteeracão" (...).
3
A especificidade da itinerância passa mal. Às vezes, nilo se comegue
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Relativame,lrte à integração da modalidade na esEutura organizacional podemos
observar que o discurso das participantes distribui-se por três aspectos: posicionamento
da equipa face à dinâmica organizacional, factores facilitadores e constrangimentos. No
que se refere ao primeiro aspecto, as participantes consideram-se integradíssimas
@l:96), assim como "a itinerância está integrada" (El:170). Para isso, as participantes
não poupam esforços mostando "disponibilidade" @l:100) 
upara qualquer coisa que é
preciso" (El:99), colaborando com o 1o ciclo e com os restantes níveis de ensino,
procurando "conquistar" (El:101) a confiança de todos, Para ao mesmo tempo explorar
e usufruir das vantagens que essa dinâmica organizacional lhes oferece (El:189).
Quanto a outros factores que facilitaraur a integração da equipa e da modalidade, no
agrupamento de escolas, as participantes referiram a existência do CenEo de Formação
de professores como elemento importante de "formação, integração e socíalização"
(El:90), e o desenvolvimento de estratégias de integração do pessoal docente (El:87), a
existência de uma pessoa do conselho executivo ser também a presidente da junta de
freguesi4 e ainda a equipa se ter organizado o'da maneira que achou melhor" (El:68), o
conselho executivo compreender o papel da modalidade e a equipa sentir liberdade para
expressar opinião e inovar.
No entanto, existem alguns factores que inibem, de algum modo, o pleno
funcionamento da entidade instifucional ente os quais podemos enconüar que o'as
prátícas" que estÍ[o na base da"dinâmica" do agrupamento oonãofuncionam muito bem"
(El:174, 175), assim como, o descoúecimento da modalidade pelos outos níveis de
ensino @l:176) e a falta de capacidade do corpo docente para individualmente
caminhar para a sua própria autonomia, assumindo-se como responsável pela sta"vida
protis s ional', pela sua "formação" e pela sua * integraç ão" (E I : I 87).
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1.1.2.2. Pressupostos orientadores da modalidade
No que se refere aos pressupostos que orientam a modalidade foram encontrados
indicadores (Quadro 6) que revelam várias vertentes subjacentes à acçÍto da educação de
infância itinerante. Como podemos obseryar, a animação comunitária e a importÍlncia
do envolvimento familiar são os indicadores que apresentam o número de referências
mais significativas. Com apenas uma referência encontamos o frabalho com as escolas
isoladas do 1o ciclo do ensino básico.
O primeiro salienta a importância da fioca de experiências entre gerações, como recurso
para a fiansmissão de sabedoria e cultura da comunidade, contribuindo ao mesmo tempo
para a resolução ou"aliviar as tensões" @l:148) na comunidade. O segundo, refere-se
à impoúância do envolvimento dos pais, tendo em vista uma maior auto-estima, a
quebra de isolamento das famílias e a valorização das suÍts competências educativas -
pressuposto presente na acção desta equipa de participantes, traduzido na expressão'ose
nós não interessarmos pelas pessoas... as pessoctss estão tão fechadas (...) que não
percebem as potencialidades que têm enquantofamílía" (.El:107).
Quadro 6 - Pressupostos orientadores da modalidade
Traços indicadores Unidades
de sentido
(..) Para as professoras também quebra um bocado o isolamento (...) I
(...) Ao nível da auto-estima, é muito importante, sobretudo paÍa as [famílias] que estão
mais isoladas.
4
(...) E uma troca [entre gerações] ... a itinerância tem que passaÍ, mesmo, por aí (...). I
(...) Canalizamos toda aquela energia... e aproveitamos. I
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A referência ao trabalho com as escolas e docentes do 1o ciclo em situação de
isolamento, é pouco expressiva. No entanton a orientação dos testemuúos revelarn a
preocupagão subjacente da educação de infância itinerante em quebrar o isolamento das
escolas e dos profissionais que nelas exercem firnções, sobretudo as que se enconüam
em pequenas comunidades, com um número reduzido de alunos e apenas um docente.
1,1.2.3 - EspeciÍicidade da modalidade
Ao analisar o discurso das duas participantes pudemos observar que a(s)
especificidade(s) da educação de infância itinerante abrangem um leque diversificado de
características e/ou pníticas que lhe estÍ[o associadas: contextos geogníficos e sociais,
estratégias utilizadas, espaços onde se desenrola a acçãon relações estabelecidas,
flexibilidade da acção, dificuldades e preocupações relativamente à modalidade.
A(s) especificidade(s) da modalidade decorrem, desde logo, dos contextos socio-
geográficos onde desenvolve a sua acção, no caso, o reduzido número de crianças numa
'ocomunidade que está extremamente envelhecida" (El:143) e a sifuação de isolamento
de algumas crianças.
Assim, uma das singularidades da educação de inÍância itinerante é as esEatégias que
utiliza para o desenvolvimento da sua acção. Neste caso, para abranger dezassete
crianças em idade pré-escolar, a equipa implementou "três pólos" flxos (ou núcleos) e
'otrês domícílios", os quais dinamizam com regularidade semanal. Estas estratégias são
ainda complementadas com outras, pontuais, que consideraram ser importantes para
quebrar o isolamento (sobretudo em situações de apoio domiciliário) das crianças e
promover a sua sociabilidade. Em termos práticos, a sua concretização passa por
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oomomentos de encontro nos rrucleos corn os ruiúdos dos donicíhbs" @1:123), onde
promovem o'actividades de grupo" (El:125) que visam cotnatar rc "falhas de
socialização" @1:132) detectadas nestes meios isolados e quebrar o isolamento das
crianças apoiadas em situaçilo de domicílio. Segundo as participantes, os resultados
destas actividades em gupo alargado, são muito positivos, verificando-se um
desenvolvimentoo'de laços e afectos" @l:l3l) e'otma grande evoluçtio nos miúdos de
cinco arns, tnclusive na forma de adaptação' (E1:127) e socializaçilo num grupo de
iguais.
Para além, do apoio prestado ao nível da educação pré-escolar, a acção da equipa
incluiu também 'oa animação das escolas do lo ciclo, fundamentalmente, com as
isoladas, uma vez por semana" (El:2). Esta estatégia visa providenciar maior
"diversidade de materiarr's" (El:9) e quebrar o isolamento dos docentes, que em regime
de coadjuvação (professor/educadora) podem planear e desenvolver actividades de
enriquecimento curricular, neste caso, sobrefudo na área das expressões. Para as escolas
da sede de concelho a proposta, foi a sua deslocação à sede da equipa, onde seria
dinamizado um ateliê de actividades relacionadas com os conteúdos curriculares,
previamente planeado em conjunto. Esta dinâmica nas escolas, permite ainda um maior
ooíntercâmblo" (El:5) entre as crianças do 1o ciclo e do nível pré-escolar, o que facilitará
o processo de transição, destas últimas, para a escolaridade obrigatória.
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Temos neste momento, frês pólos a fimcionar (...) I
ffê'81 (...) três domicílios que abrangem 4 crianças (....). I
[Face ao isolame,nto das aianças] (...) achámos que seria
bom inceirtivo algumas actividades de grqpo que só se
podem fazer em grupo alargado (..) lcomo a I expressão (...)
dramática
Acho que aí [ao nível da socializaçilo] temos conseguido
muitacoisa
7
(....) E 4 animação das escolas do 1o ciclo (...) tabalhamos,









(...) Há muito intercâmbio entre os dois ciclos [pré-escolar e
lo ciclol.
2
[A ludoteca' abrange] (... ) miúdos do 1o ciclo, 2o e 3o, na
tarde liwe que eles têm ma EB e inclui os idosos do Centro
de Diq a comunidade (...), os pais... todos os níveis etrârios...




Comunicamos... como eu tenho um núcleo nessa
comunidade. informo sempre (...).
I
Esse trabalho [com as famílias] é ao contr:irio (...) no jardim





(...) A educadora trabalha numa das salas... na outra trabalha
acolesado lociclo.
I
Trabalho no Centro de Dia.. no Lar de Idosos (...). 2
(...) A sala ser no caÍro... os materiais (...). I





Nós na itinerância (...) não temos honírios bons, porque
vâmos a r.n sitio e nilo temos hora para sair (...)
4
(...) Quando se planifica.. a vontade e o interesse da criança
eÍa uÍn, e depois quando se vai ter com a criança.. já pode
nâo ser.
3
.(...) Temos que ter sempre mútos r@ursos (...) não só




(...) As pessoas sempre têm aquela coisa (...) é nma relaçil,o
muito forts que fica
4
(;..) Tem que haver rmr trabalho de conqústa... mútua (...).
E preciso ganhar confiança (...)
2
Dificuldades
(...) Expressão dramática.. que é uma coisa que se tem
dificuldades ao nível dos domicilios, ou quando nos grupos




(...) TínhaÍros quer nos domicílios quer nos núcleos, miúdos
de cinco anos múto isolados (...).
I
(...) E uma comunidade que está extremamente envelhecida,
que tem muito ooucos miudos (...)
I
Preocupações (...) Há singularidades que são únicas (...) particularidades
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Ouna das estratégias utilizadas, por esta equipq é a animação quinzenal da ludoteca
fixa, esta direccionada para a dinami-rçfls da comunidade que tem como população
alvo "todos os níveis etários... das três meses ens noventa anos" @l:l4l). Esta
estatégia ds animaçiiq comunitária procura que crianças, rlâs sobretudos os jovens que
saíram pam continuar estudos, se insiram na comunidade (El:140) e, utiliza como
recurso mais significativo a partilha de saberes e saberes-fazer, a toca de experiências e
a alegria.
Todas estas estatégias, tem em comum, a orientação do seu fluxo de intervenção:
levam à criança possibilidades de aprender interagindo no seu contexto (familiar e
comunitrírio), enquanto que, no geral, o sistema educativo, retira a criança do seu
contexto, para melhor intervir na sua educação. Também a comunicação é um elemento
importante para informar cerca do quê, do como, e quem, pretende levar a efeito a
realização de qualquer evento.
Quanto aos espaços utilizados, como podemos ver no Quadro 7, as participantes
referem: salas devolutas do lo ciclo do ensino basico, sala no Centro de Diq carro
próprio, a(s) casa(s) da(s) criança(s) e ludoteca frxa, a qual se situa no edificio do
Centro de Dia.
Para as protagonistas, a flexibilidade/capacidade de se adequar, é de significativa
importância na modalidade, na medida em que, diariamente se apresentam situações, às
quais, é preciso dar resposta mobilizando quer recumios materiais e/ou físicos, ou ainda
recursos endógenos, cujo capital está na experiênciq maturidade e imaginação com que
cada docente é capaz de exercer a sua actividade, na modalidade. Também a
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disponibilidade, motivação, a capacidade de reflexão e de reformulação das pníticas são
aspectos significativos, da modalidade.
As relações fortes são, também, referenciadas como uma característica especifica da
educação de infância itinerante. As educadoras consideram que tais relações iniciam-se
pela "conquista rnútua" @l:36) e pela necessidade de ooganlar confiançd'(El:110),
contibuindo para uma relação de *afectividade rnuito profunda" @l:109), duradoira e
que facilita a continuidade educativa.
No que se refere à sua prática pedagógica quotidiana, as profissionais apontam algumas
dificuldades, nomeadamente na iárea da expressão dramática, constrangimento que
tentam ulüapassar com o planeamento de estratégias compensatórias (actividades de
grupo), que do seu ponto de vista têm apresentado resultados positivos.
Nas suas preocupações, assinale-se a perda da especificidade da modalidade, da qual
falam pela sua experiênciq como tendo "características completamente diferentes"
(El :40), o'particularídades únicas que não se deviam perdef' @t: I I l).
1.2. Contexúos e práticas de supervisiio
1.2.1. Contextos de supervisão
1.2.1.1. Estruturas internas e externas identificadâs com a supervisão
Quanto às estruturas internas são identificadas o'oconselho de coordenaçdo de ciclo"
(El:14) que inclui o pré-escolar e o [o ciclo do ensino básico, "o conselho de
articulaçdo de docentes" (E1:15) da educação pré-escolar, o órgão executivo, no qual
faz parte uma educadora de infância conhecedora da educação de inÍância itinerante e
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ainda uma estutura de articulação, forrrada por 3 docentes de diferentes ciclos
(incluindo uma educadora de infância), que têm como tarefa a organização articulada do
Plano Anual de Actividades do Agruparnento. Tal estrutura, apaÍece por delegação de
poderes do Conselho Executivo, o qual tem como competência, após a recolha de
propostas em Conselho Pedagógico, elaborar o referido Plano Anual de Actividades
para o agrupamento de escolas na sua globalidade.




No que se refere às estruturas externas, a claramente identificada é a Direcção Regional
de Educação do Algarve, para onde contactaÍn quando precisam de o'algume coisa"
(El:58).
1.2.1.2. Represcntatiüdade do grupo, nas diferentes estruturas de supervisão
No que se refere à representação da equipa nos diferentes estrufuras de supervisão
(Quadro 9), os indicadores apontam para uma representação adequada de acordo com o
quadro legal que lhe serve de base.
De forma directa ou indirecta (por representação de outro docente não pertencente à
equipa de educação de inftincia itinerante), a equipa é representada em todos os órgãos
de gestÍlo (Conselho Executivo, Conselho Pedagógico e Assembleia de Escola) e em
O conselho [de docentes] de de ciclo é pré-escolar e lo I
o articulação de docenües é só pré-escolar C.) I
Essa três pessoas] (...) Era meÍmo [uma estnrtura de articulação] I
pessoãr a nivel local... a educadora que está no Conselho Executivo,A integraçito das
coúece a bem... nesse estava tudo
I
(...) precisamos de alguma coisa, [para a DREAIg] I
TOTAL 5
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diferentes estnrttras intermédias de coordenação (conselhos de docentes de articulação
do pré-escolar, e de coordenação de ciclo (pré-escolar * lo ciclo) e equipa para
elaboração do Plano Anual de Actividades do agrupamento.
Quadro 9 - Repreentatividade do Bmpo, nas diferentes estruturas de supenisão
1.2.2. P Íáticas de supenisão
Nas práticas de supervisão foram incluídos os processos, as funções e ÍNi competências
do supervisor. Os Quadros 10, I I e 12 dão-nos, respectivamente, indicadores sobre cada
subcategoria.
1.2.2.1- Processos de supervisão
As práticas de supervisão desenvolvem-se, como já vimos anteriormenten em diferentes
estuturas, as quais tem finalidades específicas. Tais estruturas devem desenvolver
processos de supervisão que satisfaçam as necessidades e/ou expectativas dos docentes





§o conselho de articulação de docentes do pré-escolar participa o] pessoal da
itinerância, do jardim de infllncia e dos apoios... e a eúrcadora que está no Conselho
Executivo (...)
I
[Do conselho de docentes de coordenação de ciclo] sai umapessoq no caso, ''ma colega
do 1o ciclo que representa o pré-escolar e o 1o ciclo [no conselho pedagógico]
Do conselho de articulaçÍlo [do pré-escolar ] vai outra pessoa ao pedagógico.
Da equipa não vai ninmrém ao Conselho nedasósico.
5
(...) Há u a pessoa no Conselho Executivo, do pré-escolar que já teve na itinerância (...) 2
(...) Estou eu na Assembleia de Escola (...) ,
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Deste modo, procurou-se coúecer como decorrem os processos de supervisão em
diferentes estuturzs: conselho de docentes de coordenação de ciclo, concelho de
docentes de articulação curricular, equipa de educagão de inÍiincia itinerante, Conselho
Pedagógico e Assembleia de escola, assim como, a opinião global que as participantes
têm sobre o seu funcionamento e eficácia.
Assim, no que se refere ao Conselho de docentes de coorderução de ciclo que reúne,
uma ou duas vezes por trimestre, os docentes da educação pré-escolar e lo cicloo os
indicadores mostram-nos que há necessidade de "rentabilizaf' @l:207) este espaço, de
modo a promover a articulação e colaboraçÍio entre os dois níveis educativos,
nomeadamente, âo nível das esfiatégias e procedimentos que assegurem o
acompanhamento do percurso / transição do aluno (axt.o 34, Decreto-lei 115-A/98).
Segundo a opinião das participantes havia necessidade de em conjunto, reflectir acerca
dos objectivos e encontrar liúas orientadoras que incluam as expectativas/necessidades
dos docentes e, partindo desta clarificação, encontrar formas de funcionamento que
incluíssem assuntos do interesse de todos, que melhorassem a comunicação e o
ambiente de trabalho, sem perder de vista o enquadramento do Projecto Educativo.
No que se refere ao Conselho de docentes (de articulação) do pré-escolar, com
regularidade mensal, reúne todas as educadoras de infiincia, em exercício na área de
abrangência do agrupamento de escolas, nas modalidades de jardim de inÍância e
educação de inÍiincia itinerante. Aqui, entre pares de iguais, as participantes, sentem-se
"um pouco ignoradas" (El:182), tomando isso, também, como uma desvalorização da
modalidade. Na sua opinião, a falha, estrí talvez no modo como se'ogere as reuniões"
97
cepÍrwo rv EPNTSN.ITEÇÃO B E]\IÁIISE INTERPRETATIVA
DOS DAf'OS
@1:209), sugerindo que a selecção dos assuntos e a forma pouco directa de abordagem
dos mesmos, precisa de sermelhorada.











ouEo [conselho de doce,ntm de coordenação de cic§ tem uma
psÍiodicidad€ de I ou 2 vezes portrimesfe.
I
Nós entregámos (...) ficha de inscrição, informações dos horários às
escolas (...) no conselho de docentes Aisamos (...).
1
(...) Quando nos reunimos
é nada oara nós (...).
com o 1o ciclo, temos a sensação que aquilo não I
(...) Uma forma-.. não digo supervisionar, mâ§... este§ conselhos de
docentes tél (...) tentar no inicio do ano, sentarmo-nos e reflectimros todos
(...).
1
(..) Se uma das áreas de intervenção do Projecto Educativo é a articulação,
então temos que pensar no irício que as reuniões não podem ser aquilo que
srlo.
I
O que acontece é que o ambiente [das reuiões] não é lá grande coisa (...). I
Rentabilizar! E isso é que nÍlo funciona [nas reuniões de conselho de






(..) Nós [conselho de articulação de docentes do pré-escolar] mensalmente
reunimos na sede (...).
I
(...) Somos rrm pouco ignoradas (...) mesmo ao nível do pré-escolar (...)
somos trma coisa à parte.
I
Poderá passar pela forma como a gente gere as reuniões do pré-escolar...
que acho que falha (...).
(..) Os outros [assrurlos] que sÍlo comunsi aos dois ciclos - pré-escolar e lo
ciclo ficariam para o corutelho de docentes (...) seria rrma d4s fomus [para






(...) Nós vamos lá e fazemos runa surpresa à Direcção Regional (...) isto é
uma forma da gente levar o nosso trabalho e, taÍlbém, de termos um feed-
back (...).
2
(...) Aquela ideia de ç;i63 um e-mail e mandar umas para as outras acaba
Dor ser oouco (.,.)
3
(...) Fomos arraqiando "Íruancesn'e foi arranjando voltas dento da equipa..
na forma de trabalhar que nos foram ajudando (...).
Fazemos rrma fichâ (...) e depois discutimos um bocado... o que cada uma
está a fazer (...).
3
[O processo de supervisito na equipa] é muita curnplicidade (...). I
[A supervisÍto dentro da eqúpa] parte das avaliações conjuntas (...). I





(...) Uma reunião de Conselho psdagógico tem quinze pessoas do 2o e 3o
ciclo e o nível de coisas para tratar é um (...) no lo ciclo é outro e (...) no
pré-escolar é outro.
Não se pode esperar que o volume do que é tratado [no Conselho




(...) Dentro do gupo de professores da Assembleia (...) discute-se o que é




À medida que se vai alargando os níveis [e supervisão] a coisa vai
piorando.
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Quanto ao Coruellto Pedagógico, as participantes consideraram que do volume de
assuntos ffitados, neste órgão de gestão pedagógrcq poucos dizem respeito ao nível pré-
escolar e consideraram que a justificação pode estar no número de representantes do 2o
e 3o ciclos (em maior número que os docentes do pré-escolar e lo ciclo do ensino
básico).
Relativamente à Assembleta de Escola, as participantes, deixaram transparecer que esta
estntfura, tem um bom funcionamento, porque o grupo de professores discute "o que é
correcto para o agrupamento" e esülo'opara decidir em conjunto" @1:185).
Quanto ao processo de supervisão na equipa de educação de infancia ítinerante, a qual
se reúne semanalmente, aq participantes, afirmam que "não exíste coordenadora'o
(El:178), o trabalho é feito em equipa, a qual foi construida"arranjando "nuances"(...)
na forma de trabalhar" (El:ll3), conseguindo o'encaixes" @l:120) e com "muita
cumplícidade"(E I : I I 5). A equipa, na sua dinâmica, procura fomentar relações próximas
com a DREAlg, dando-lhe conta e procurando feed-back do seu trabalho, assim como,
estabelecer contactos com as outras equipas da modalidade o que não se têm mostrado
flícil.
No global, as intervenientes consideraram que ao nível de alguns órgãos de gesüio e
administraçlo 'opassa-se muito pouco" @1:155) e as "estruturas intermédias estão a
funcionar maP' (El: I 6 I ).
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1,2.2.2. f,'unções da supervisão
No que se refere às funções que foram acometidas à supervisão em contexto escolar, os
indicadores mostram, em posição equitativa, as funções de integração da modalidade no
contexto organizacional, assegurar a motivação dos profissionais e a renovação
pedagógica e promover a integração "e a passagem de testemmlto, de informação e fu
especificidade a quem chega de novo" @l:212), à modalidade. Esta função que vem
sendo assumida pelos elementos das equipas, no caso de uma equipa totalmente
renovada, deveú ser assegurada pela Direcção Regional de Educação.
Quadro 11- Funções da supenisão
Foram ainda consideradas funções da supervisão promover o debate numa perspectiva
auto-formativa, apoiar o desenvolvimento de instrumentos de planificação e avaliação,
tomar decisões, ajudar o'na resolução de conflitos irutitucionais" (El:85) e experimentar
estratégias que permitam a partilha de informações. Do ponto de vista das participantes,
a superuisão levada a efeito no agrupamento deveria levar a um maior debate de ideias.
Traços indicadores Unidades
de sentido
A ideia do e-mail era (...) um pouco a ideia de se mandar noücias... dizer o que se ia
fazendo (...).
I
A equipa da Assembleia (...) deveni ser um órgiio que teúa mais poder decisório (...). 1
(...) O que se pretende [equipa da Assembleia] é que há pontos- chave no agrupamento
em que (...) pode intervir [como] ajudar nos contâstos com a autarquiq na resolução de
confl itos institucionais (...).
I
[A integração da educação de inÍância itinerante] nÍio passa (...) essencialmente pelo
Conselho Pedagógico (...).
[A integração da educação de infância itinerante] (...) passa mais, pela eqúpa se ter
tornado um bocado coúecida (...). 2
[As quebras, as 
o'nuances" e arranjar formas de trabalhar, dento da equipa] (...) que nos
permitiram ir renovando e mantendo a moüvação (...)
,
(...) Planificaão (...) e instnrmentos de avaliação... isso é feito em equipa (..). I
Se as reuniões do pré-escolar tivessem também tuna penryectiva auto-formativa e de
debate de ouEa ordem... falha o debate!
I
(...) As eqúpas têm-se mantido ao longo dos anos (...) quem fica assegr.ua a integração e
passagem de testemuho, de informação e da especificidade a quem chega de novo.
Se viesse rtma eqúpa completamente nova-.. a continuidade da especifici,lade da
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1.223 - Competências do supenisor
Nas competências associadas aos elementos que desempeúam cargos de supervisão,
em contexto escolar, vemos que a mais valorizada foi saber informar e representar bem
a modalidade @l: 102, 183,184); a seguir e, em nrlmero igual de referências, estão a
capacidade de recolher (e partilhar) informações, de modo a conhecer (e dar a coúecer
aos elementos da equipa) todas as situações no terreno @l:117, l18) e a capacidade
paÍa promover a constnrção e posterior avaliagão de instnrrrentos de registo (ou de
habalho) @1:167, 168).
Quadro 12 - Competências do supervisor
Outras competências associadas às funções da supervisão foram, ainda, ser capaz de
"transmitir o que é a especiJtcidade de cadaum dos níveis" (El:158), saberrespeitar




(...) Era importante pÍssar sobre a itinerância (...).
(...) Representar bem esta modalidade de educação pré-escolar (...) é extemaÍnente
importante (...) para ast criangas que niio têm L oportunidade de frequentar um jardim de
infiincia e all famílias
3
As pessoas preocupam-se muito pouco (...) em Eansmitir o que é a especificidade de
cada t'm dos níveis (...).
I
(...) E o respeitar a maneira de trabalhil da outra pessoa que temos connosco (...) I
(...) E ter um feed-back
(...) E muito parilhar
acontecendo (...).
do que se pÍssa no terreno (...).
ideias (...) ideias do que eu faço, do que ela faz" do que vai 2
EntÍIo porque não fazes assim (...). I
(..) As coisas devem-se resolver de fonna mais consensual do que por votos. I
(...) As Pessoas que estilo nos cÍugos devem saber tansmitir as ideias e o que se vai fazer
ao nível do pré-escolar e tazer o que interessa para nós (...) I
Hápessoas com mais ou menos capacidade de adaptação para (...). I
(...) Era importante avaliar, se [a ficha elúorada para a ransição para o lo cicto, no
conselho de docantes] (...) serviu para alguma coisa (...).
No nosso Corselho de Docentes [de pre-escolaÍ] (...) no ano passado foi elúorada uma
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procumr coillensos @1:166), de seleccionar e o'tranl,stnitir ideias" @l:193) e ter
"capacidade de adaptação" @l:192) às funções que lhes são atribuídas.
1.23. Contributos da supervisão
Foram considerados os contibutos da supervisão relativarnente à articulação da
educação de infiincia itinerante com outras modalidades e/ou níveis ensino, à fonnação
na modalidade e para a modalidade e ainda o seu contributo para a formação na área da
supervisão em contexto escolar.
1.2.3.1- Aúiculação com outras modalidades ou níveis de ensino
Pelos indicadores recolhidos (Quadro l3), a maior ênfase está na articulação entre os
diferentes níveis educativos, eüer através da constituição de urrra "equípa de três
pessoas" (E1:78,79) de diferentes níveis educativos para a articulação do Plano Anual
de Actividades, quer nos assuntos fratados pelo Conselho Pedagógico (estrutura formal
de articulação) e pela Assembleia de Escola @l:82, 86), até à deslocação de professores
de diferentes ciclos (El:103, 104), aos locais onde se desenvolvem actividades de
educação de inffincia itinerante.
Também a articulação entre o nível pré-escolar (nomeadamente a modalidade) e o lo
ciclo do ensino básico se revelou significativa, desenvolvendo-se atavés de deslocações
das crianças para"irem conhecendo as escolas e adaptando-se"(El:129) e através da
construção de instrumentos de registo (E1:169) que facilitem uma transição mais
harmoniosa.
No que se refere à articulação educação de infância itinerante com outras modalidades
de educação pré-escolar (nomeadamente o jardim de infância), a mesma é considerada
nas renniões de "conselho de docentes do pré-escolar" @l:77) e concretaada através
de "algumas actívidades" (El:76).
102







com o jardim de infância é feita aÍravés del algumas astiüdades.
reuiões normais de Conselho de Doce,lrtes do pré-escolr [a articulação
das astividadesl
2
(..) O ano passado foi feito uma eqúpa de tês pessoas - uma de pré-esmlar, uma de
primeiro ciclo e outra de segundo e terc€iro ciclos (...) tpara fazq a articulaçãol de
diferentes astividades (...) [no Plano anual de actividades do agrupamentol.
(...) Temos Cue (...) tentar encontar medidas paÍa que não estejamos a falar do pré-
escolar, nem do lo ciclo, mas a falar como é que nós podemos fazer a articulacão (...).
7
(...) Em actividades em casa, outros colegas
(...) outas vezes levamo-los [aos pais] às actividades do 'húcleo"... com professoresn
2
Há pontos para nma tentativa de conciliação (...) [que] passam, sobrctudo,
levar os meninos à escola onde vão
3
(...) Se é um instrumento para a transiçilo não faz sentido que não [elaborado] em
conjunto [com o l" ciclo].
1
TOTAL t5
Quadro 13 -Articulação com outras modalidades ou níveis de ensino
1.2.3.2 - Formação na e para a modalidade
Quanto ao contributo da supervisâo na formação na modalidade, os indicadores
mostram que na sua iárea de influência deveria promover "o contacto entre as equipas"
(El:59), como estratégia paÍaapartilha de experiências.
Segundo as enhevistadas esse contributo poderia ser dado por diferentes entidades ou
estruturas (DREAlg, Centos de Formação) ou, ainda pelas próprias equipas. oufro
contibuto será promover a adaptação/integração dos elementos nas equipas,
proporcionando-lhes aprendizagens relativamente às situações com que têm que lidar e
estimulando as qualidades profissionais e individuais dos docentes (El:112).
Já no que se refere à formação para a modalidade, as participantes consideraram que a
forrração inicial deveria providenciar que nos "estágios íniciais" (El:51), as alunas
tivessem oporhrnidade de coúecer a modalidade e, disponibilizar mais informação para
uma maior visibilidade da modalidade (El:48).
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Quadro 14 - Formação na e para a modalidade
Segundo a opinião das entevistadas "deveria hwer um perfit para a itinerôncia"
(El:42), dada a importância da 'forma de estar" e da o'postura,, necessariamente
adequada que a educadora deve assumir em muitas situações especificas da modalidade
(E1:a3). Quanto aos assuntos que deverão ser aprofundados, as intervenientes,
consideram que "a questão da intervençtio comunitária e da famílía" (El:46) deve
merecer cuidada atenção, assim como a promoção da sua "capacidade de adaptação e
de improviso" (El:44). Ainda na sua opinião, a formação deverá promover uma maior
interacção entre as instituições de formação inicial da região e as equipas,
nomeadamente ente as supervisoras da instituição de formação e as educadoras da
modalidade, de modo, a assegurar um planeamento adequado, a informação atempada e





As pessoas adaptam-se (...) vão aprendendo a lidar com as situações,
porque €m t€mos de formaçilo, não estámúto fácil (...).
3
(...) Falta o contacto ente as equipas. 3
Para a
modalidade
(...) Devoiahaverum para a itinerância
Em muitas situações a itinerância não é fácil... a forma de estar, a postura
que nós temos que t€r.
2
Há situações tâo és tão surpresa e a volta gue tem
dar na altura.. e a de ede
1
(...) Toda a questão da intervençao comunitárig toda a questão a§sumr
uma cultura da comunidade (...) para apnender leva o seu tempo (...).
2
O envolvimento das pessoas também depende (...).
Também as alunas não têm essa
3
(...) Não poÍ parte da ESE, tentativa de contacto corn a
comunidade (...).
Naqueles estrágios iniciais (...) seriam bons momentos ftlara conhecer a
4
supervisores da que façam a planificaçÍlo conjunta com os




capÍrur,o tv annnsnvreçÃo r aNÁlrsE TNTERrRETATIvA
DOS DADOS
1.233 - Necessidades de formação na área da supenisão
Na opinião das entevistadas, as necessidades de formação na área da supervisão
deverÉlo visarn sobretudo, "a ntudança das práticas" @1:164), sendo que para isso será
necessário coúecer e saber implementar diferentes estratégias de funcionamento e ter
claro o que é importante para o grupo que representa.
Quadro 15 - Necessidades de formação na área da supervisão
Na sua perspectiva, a formação "deveria passar pelas estruturas intermédias" (El:l9l)
de orientação educativa e poderia ser promovida de forma "descentralizada" (El:197),
pelos Centos de Formação de Professores (El:195) e Direcção Regional de Educação
(El:196) estêÍo patentes nos indicadores ao revelarem que "as pessoas, por vezes,
tanbém não sabem como fazer" (El:160) e que é importante mudar "basicamente as
práticas" (El:164) de supervisão.
1.3 - Síntese do caso
A educação de infância itinerante integra um agrupamento vertical, abrangendo
estabelecimentos que se enconfram em ambiente mais urbano e outros em ambiente,




(...) As pessoas, também não sabem qtrais as medidas que se poderiam implementar para
melhorar esse asDecto [o firncionamento das estnrturas intermédiasl.
2
(...) E preciso múar as práticas [de supervisito]. Basicamente as práticas. 3
(...) A formaç:Io deveria passar (...) pela formação das estnúuras intermédias. 1
Por isso [saber o que é importante para o grupo que representa] acho que a formação
podia ser importante (...) I
(...) Alguma Formação] pelos Centros de Formação (...). I
(...) Outa t formaçãol da parte da Direcção Regional (...). I
(...) De preferência descentalizada [a formação] I
TOTAL l0
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básico e das crianças com menos de seis anos de idade sem acesso a estabelecimentos
de educação pré-escolar. Dados os contextos de ruralidade e dispersão populacional, a
educação de infrncia itinerante paÍece ser a modalidade adequada para ÍLssegurar a
prestação de serviços de educação pré-escolar, a qual é assegurada pela 
oodeslocação
regular de um educador de infrncia" (artigo 15o, Lei n! 5197) a zonas com reduzido
número de crianças, as quais habitando isoladas ou em pequenos núcleos habitacionais,
vivem situações de isolamento. Para dar resposta a esta situação, a equipa desenvolveu
diferentes estratégias, cujo denominador comum é o envolvimento familiar e
comunitário, o que segundo Espiney (1997) proporciona uma educação inserida na
famflia, com vários níveis de socialização da criança e o desenvolvimento cultural e
social através da valoização dos recursos e saberes da comunidade. Esta dinâmica
familiar e comunitaria visa, sobretudo, aumentar o nível de auto-estima das famílias e as
suas capacidades educativas mas, desaf,ta ao mesmo tempo, a comunidade para
ooacontecirnentos de satisfação que possam dor sentido à vida social' (Garcia, 1989,
citado por Espiney,1997, p.19), que ajudam na gest€[o de conflitos, promovem a troca
ente gerações e canalizann a energia de toda a comunidade para as possibilidades de
outas pnáÍicas e de outras fonnas de coúecimento (Reis, 1989 citado por Espiney,
reeT).
Quanto aos contextos de supervisão, estes dão provimento ao articulado pelo Decreto-
lei n." 115-A/98, que no âmbito do regime de autonomia dos estabelecimentos de
ensino, determina quais os órgãos e estruturas que devem proceder à gestiio pedagógicq
adminisfiativa-financeira de cada instituição ou agrupamento de escolas. No caso, a
equipa está directa ou indirectamente representada em todas as estruturas de orientação
educativa e órgãos de gestão, de acordo com o estipulado na legislação.
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No que se refere ao funcionamento das referidas estnrturas, nomeadamente as estnrturas
intermédias de orientação educativq denotauu na opinião das participantes, algumas
debilidades, no entanto, o graude enfoque na articulação ente ciclos, na integração dos
docentes e na promoção de uma cultura de colaboração ente os docentes requer dos
docentes uma contínua interacção em redor de temáticas que proporcionam uma
melhoria da qualidade do pensamento, maior capacidade de reflexão e de aprendizagem
em equipa e, aind4 a possibilidade de construir entendimentos partilhados (Day, 2001)
que melhorem os aspectos mais frágeis da supervisão e melhorem a participação e
envolvimento dos docentes quer na construção da sua profissionalidade, quer entidade
organizacional onde estÍlo inseridos.
De enffe os aspectos mais relevantes, deste caso, está a dinâmica da equipa da educação
de inftlncia itinerante. Duas educadoras de infância que numa fase de maturidade
profissional e pessoal, soube 'oagaÍÍaf'o espirito da modalidade, construindo-a de forma
carismáticq com grande envolvimento e motivação pessoal e profissional, procurando
sem poupaÍ esforços dar-lhe visibilidade no contexto educativo-organizacional onde se
insere. A força e a imaginação para continuar têm como suporte a cumplicidade e a
relação constnrídas em momentos bons e outos menos bons, mas que no conjunto lhe
dão uma grande satisfação profissional e pessoal.
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2. Caso 2 -'Não sinto que mteia egotado. Precisamos (...) talvez de uma alma
nova'
2.1- Contextos e pÉticas da educação de inÍilncia itinerante
2,1.1- Percu rsos proÍissionais
A equipa é constituída por duas educadoras de infânciq ambas com "vtnte anos de
sertiço" @2:l), vividos entre o jardim de inftincia e a itinerância- Iniciaram, em 1993, a
itinerânciq num dos concelhos cujo território se disEibui pelo litoral e interior e, por
isso, de fortes contrastes tarnbém a nível educativo. Formam uma equipq desde entÍlo, e
porque "de itinerância são onze" (82:2) anos, as relações pessoais e profissionais
enfrelaçam-se e o que cada uma pensa ou sabe não é segredo para a outra.
A sua experiência profissional e o seu já longo percurso em conjunto na educação de
infiincia itinerante, permite-nos situar esta equipa de educadoras numa situação de
estabilidade e maturidade profissional, capazes de uma análise profunda e critica, quer
das suas práticas, quer da dinâmica educativa onde se inserem.
Pelo Quadro 16, podemos compÍeender a importância que os elementos desta equipa
dito à sua experiência anterior de jardim de infiincia considerando que isso foi um
elemento importante para a adaptação à modalidade, nomeadamente no que se refere à
"gestão do tempo e dos espaços" (82:19), à autoconfiança e à capacidade de improviso.
Quanto à satisfação sentida na modalidade, os elementos da equipa expressarn-na
claramente ao afirmar que a dinâmica experimentada nos domicílios foi muito
gratifrcante e de "urna grande aprendizagem" em termos profissionais que "valeu e vale
ainda" (E2:188) a pena continuar.
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Quadro 16 - Percursos proÍissionais
2.1.2. Enquadramento da modalidade
O enquadramento da modalidade informa sobre o enquadramento da educação de
infância itinerante na instituição, quais os seus pressupostos orientadores e as suas
principais especificidades, neste concelho.
2.1.2.1. Enquadramenúo institucional
A modalidade iniciou-se no concelho em 1993. Esta equipa está integrada, desde 1999,
num agrupamento de tipologia vertical integrado (EB2,3l JI), o qual tem sob a sua
orientação toda a actividade educativa do concelho, desde a educação pré-escolar ao 3o
ciclo do ensino básico. AEB},3|JI é, assim, a sede do agruparnento de escolas, jardins




Notas de carnpo / obs.






namodalidade De itinerância sito onze (...). I
Ambas as docentes têm




Ao jardim de infância fui buscar coisas
quÊ me serviam de base... a gestão do
tempo, a gestâo dos espaços (...) ajudou a
estares mais à-vontade... a improvisar (...).
Se nílo tivesse "ma experifoch de jardim
de inftlncia de vários aoos, se calhar, ter-
me-ia sentido nÍn bocado desorientada
(...) Não me custou passar do jardim de





Gostei mesmo muito![da experiência dos
domicíliosl.
2
f'si rrma grande para mim [a
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Como podemos veÍ no Quadro 17, os contextos educativos, podem caracterizar-se por
duas realidades distintasi "uma parte do concelÍa está bem equipado de jardiru de
infiârcia (,.) e uma parte do concelho que pelas suo§t características não foi possível
equipar com jardiw de inJiincia, porque não havia críanças suficientes (...)" @2:75). 4
estas realidades, no domínio educativo, correspondem também realidades sócio-
económicas, geográÍicas e de desenvolvimento diferenciadas, que se sittram enfie o
litoral piscatório-turístico e o interior predominantemente rural, de povoamento
disperso, em crescente desertificação e de fracos recursos esfiuturais, de emprego e de
desenvolvimento.
Quadro 17 - Enquadramento institucional








As eqúpas ganharam autonomia I
Constangimentos
da integraçito
(...) Comecei a perceber <<toda a filosofia do pré-escolar itinerante não
está a ser tida em conta!»».
3
(..) Por uma lógica de rentabilizaçito de recursos (...) tivemos que
fechar as escolas.
I
(..J Os pais nÍto estilo constantemente presentes como acontece nas
pequenas localidades... onde vÍlo buscá-los, conversam todos os dias
com a professora e sabem o que fazem" o que se passa... é muito
diferente do que andarem quilómetros e qúlómetros (...).
6
(...) O agrupamento acaba por centralizar cada ver mais as coisas e ver
tudo a nível de trma grande escola e nÍlo se lembrar do que acontece no
outo exfremo do concelho (...).
I
(...) Isso [a riqueza de articulação entre os professores] que já existia,
antes dos agrupamentos, nomeadamente entre o 1o ciclo e o pré-
escolar. desvaneceu-se múto com a constmcÍlo dos aerupamentos.
4
(...) A autonomia é mais problemas que se têm que resolver, do que
propriamente a autonomia no sentido da construçâo de uma identidade,




(...) Uma parte do concelho está bem equipado de jardins de inÍllncia
(...) e uma parte do concelho que pelas suas caracterÍsticas não foi







E um bocado, reluu contra a maré, porque mesmo que chame a
atençÍlo, gue se 'puxe' (...) tentamos divenificar os acontecimentos...
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Embora considerando que as equipas responsáveis pela educaçâo de inflincia itinerante
ganharam autonomia, a equipa não deixa de apresentar rrma opinião bastante crítica
quanto à zua experiência de integragão no agrupamento de escolas. Neste âmbito, a
equipa sublinha as contradições que existem ente as linhas orientadoras e estnrturantes
preconizadas para a concretização do processo de autonomia das escolas e as práticas
organizacionais daí resultantes e, ente estas e os pressupostos que orientam a acção da
educação de infância itinerante *põem em causa a (...) itinerância dentro do sistema"
@2:65), porque "toda a filosofia do pré-escolar itinerante ndo está a ser tida em
conta" @2:6$. A propósito salientam que "por uma lósca de rentabílizaçêio de
recursos" @2:77) fecharam as escolas do lo ciclo, nos locais onde a educação de
infiincia itinerante continua a fazer sentido (pelo número reduzido de crianças nessas
localidades e pela distância que as separa das instituições fxas de apoio à criança),
levando este processo ao "distanciamento" (E2:95) cada vez maior entre a escola e a
família e ao "desaparecimento das prátícas infornais" @2:97) de articulação enfie
professores "nomeadamente entre o lo ciclo e o pré-escolar, desvaneceu-se muito com
a construçêÍo dos agrupamentos" (82:92).
Ainda a propósito desta realidade afirmam ainda:
Cada vez mais as crianças são atiradas (...) para onde há muita coisa (...) mas onde
faha todo um envolvimento familiar e todo um apego às tradições, o manter as
peqwnas localidades e c$ pequeras coisas que efectivamente são tão imporlantes
para o grupo... para cal, crianças serem mais calmos, vivenciarem, estarem em
grupo (82:78).
Na sua opinião, o agrupamento com a designação EBVJI "só tinha lógica se se inserisse
no meio, cobrisse as necessidades desse tneío, ao nível de pré-escolar e 1o ciclo (...) sem
rettrar os miúdos dos contextos (...) e que se mantivessem todas as outras escolas que
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implicassem urna deslocaçêlo da crionçd' @2:88), invertendo a tendência actual de
,,massificação" e a^firmação de "u,ma identidadc não dividida" (82297), a qual
impossibilita "determinadas práttcas que stlo específicas de umo escola ou sitio"
@2:98), devendo, segundo as interlocutoras, a autonomia ser "agaÍÍadan' pela
construgão e dinamização de um Projecto Educativo coerente e contemplativo das
especificidades educativas do meio.
Pela experiência vivida e pela percepção das dinâmicas actuais, as intervenientes
posicionant-se de fonna critica:
"O agrupamento acaba por centralizu cada ver mais as coisas e ver tudo a nível de
uma grande escola e niio se lembrar do que acontece no outro exffemo do concelho"'
"traz outros problemas em termos logísticos e de organização qrc não são fáceis de
resolver, como é o caso dos transportes" e "a autonomia é mais problemas que se têrn
que resolver, do que propriamente a autonomia no sentido da construção de uma
identidade" . (F;2: 84, 87, I 3 3)
Quanto ao papel que a equipa desempeúa na dinâmica institucionaln 
as respostas são
elucidativas das dificuldades e do esforço com que quotidianamente dão voz aos que
nas comunidades não têm voz e, para os quais habalham com dedicação procurando
responder às suas expectativas: " É um bocado, remar contra a maré, porque ÍnesÍno
que se chame a atenção, que se 'puxe' (..') tentamos Ínesrno díversificar os
acontecimentos... para que se leve as coísas às outras pequeruxt localidades ("')"
(82:85). Por tudo isto, as participantes consideram que o regime de autonomia das
escolas não está, no c.§o, a contribuir para uma autonomia efectiva e que a sua
implementação tem levado a uma centralização dos serviços educativos e a retirar o
sentido à acção da educação de inÍância itinerante'
tt2
capÍruro rv epnssElrreÇÃo B aNÁlrsE TNTERpRETATTvA
DADOS
2.1.2,2. Presupostos orientadores da modalidade
As participantes sintetizam na frase seguinte os pressupostos que orienta6 a
modalidade:
(...)"Tofu o ló§ca que é do pré-escolar itinerante... que é estar a traballar onde as
crianças estêlo, no contexto deles e inchuive com os participantes desse mesmo
contãto, quer sejon pais, quer sejam cs pessoas da comtnidade,'. (82:62)
Esta "lógica" de enrâizamento da criança à comunidade pressupõe também "investir na
própria localidade (...) os espaços das escolas também poderiam ser rentabilizados por
outro tipo de estruturas (...) noutr(N áreas (...) comunüárias que fortaleçam a
identidade local" (82:82), numa perspectiva de desenvolvimento integrado que ajude a
resolver os problemas essenciais destas comunidades esquecidas e negligenciadas.
Quadro 18 -Pressupostos orientadores da modalidade
Nesta perspectiva a acção educativa não é apenÍN centrada na criança mas também "o
trabalho com a família que aqui é essencial e nos faz ver (...) que a família é o nosso
parceiro educativo de facto" (E2:180). Este aspecto, pouco visível, da acção educativa
não deixa de ser referido pelas participantes - "deixar material etn casa e eles poderem
Traços indicadores Unidades
de sentido
(...) Umdos era arrlentar a competência das famílias. 4
(.. .) Nos domicílios tiúa que ser asisrm (...) havia ligaçãoa com os pa§ esse
de continuidade muito
2
(...) Toda a lógica que é do que é estâr a onde a§
cnançíüt estão, no contexto deles e inclusive com os participantes desse contexto, quer
os ast da comunidade
I
(..) Investir na própria (...) os espaços das também poderiam ser
rentabilizados poÍ outro tipo de estnrtuÍas (...) noutras áreas (...) comunitárias que
fortaleça a identidade local (...) I
TOTAL I
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util4á-to cotn os Pais... e clwmar a atenção dos pais Para"'ficaren alertados 
para
determinadas coisas, era uma íorma de dar continuidade" @2:25) e'oau1nentar a
competêtrcia das farnílias " (82:25).
2.1.23. EspeciÍicidade da modalidade
Nos testernunhos das participantes podemos encontrar indicadores que explicitam as
estratégias utilizadas, Ír§ dificuldades relativas à acçâo pedagógica e ainda as
preocupações sentidas quanto à continuidade e especificidade, da modalidade.
Os indicadores referenciados no Quadro 19, dizem-nos que actualmente as estratégias
de acção desenvolvidas pela educação de infiincia itinerante neste concelho incluem o
trabalho em pólos fxos (2) com crianças de nível pré-escolar e ludoteca itinerante
abrangendo grupos de lo ciclo do ensino básico (num total de l1) pertencentes ao
agrupamento de escolas. Esta vertente, est^í intrinsecamente associada, à modalidade,
pelo papel importante que desempeúa na articulaçâo de dois níveis educativos,
nomeadamente, como e§paço facilitador da üansição das crianças do nível de pré-
escolar paÍa o lo ciclo do ensino básico. Ao mesmo tempo que assegura o
acompanhamento e a continuidade educativa promove, ainda, uma dinâmica pedagógica
capüz de minimizar os efeitos do isolamento e da falta de recursos materiais das
pequenas escolas e dos profissionais aí colocados. A actividade pedagógica realiza-se
sob a forma de coadjuvação e requer empatia e respeito mútuos, comunicação aberta
enÍe os intervenientes, flexibilidade, disponibilidade e uma constante
aprendizagenr/adequação paÍa contribuir de forma eftcaz e diferente para asl
aprendizagens de todos. No entanto, o discurso das participantes leva-nos a considerar
que as circunstâncias que levaram, inicialmente, à implementação da ludoteca itinerante
l14
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alteraram-se significativamente, tendo as escolas do 1o ciclo encerrado nas comunidades
onde ainda existem crianças abrangidas pela educação de inÍância itinerante. Assino,
alguns dos seus objectivos deixaram de fazer sentido, mantendo-se no entanto, a sua
dinâmica em todas as escolas do 1o ciclo do concelho, inclusive na EB2,3, continuando,
no caso, a firncionar como espaço de articulação entre os dois níveis educativos.
Quadro 19 - EspeciÍicidade da modalidade
Para além das perdas anteriormente referidas, os indicadores referenciam ainda a
situação domiciliária como estatégia j á utilizada e a utilizar sempre que as situações de
isolarnento das crianças o justificarem. Esta flexibilidade, relativamente à
implementação de estratégias, assim como a capacidade de adequação da acção aos
contextos em constaÍrte fransformação, são características importantes para a




Não temos domicílios! Neste momento só temos grupos. 2
[Tem] (...) ludoteca itinerante com três turmas do lo ciclo (...)
C..) Na EBVJI onde continuamos a tabalhar com Íul escolas do l" ciclo já
nÍto há possibilidade dessa relação [com a itinerância] (..) os nossos do





(...) A educação pré-escolar itinerante é uma coisa dinâmica... é o que se
está a fazer e que se fez durante estes anos todos. E nilo uma ideia fixa
que estava no inicio... é preciso actualiá-la e adeqú-la.
7
Dificuldades
(...) A situação domiciliária foi muito dolorosa.. porque era aquela
convivência naquelas horas com toda a família
2
(...) Podemos perdemo-nos um bocado, podes nilo criar uma continúdade,
se nilo estiveres com atençilo.
2
Há coisas que não se podem Sr em prática (...) n:to se tem um grupo mais




Perdeu-se um bocado aquela especificidade, sobretudo (..) nos
domicílios.
2
(...). Tem vindo a perder-se o trabalho de equipa como espaço 'de
orática'... orática esoecífica do nosso trabalho.
I
Está no final! Por falta de crianças, porque as condições do contexto
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outrà vertente da sua especificidade está relacionada com as difiouldades enconhadas
pelas participantes, no âmbito do desenvolvimento da actividade pedagógica, a 
qual por
ser desenvolvida em 
o'pequenos gruPos ou utna criança sozinht" faz com que seja
o'completamente diferente" @22 2o). Assrm, a "situação domícilíáríd' é, pelas
circunstâncias onde ocoÍre (anrbiente familiar da criança) e pela natureza da acção
(personalizada e centada também na família), por vezes, "dolorosa" @2:12)'
requerendo do profissional capacidade de adaptação e resposta' com autoconfiança
suficiente para gerir positivamente "aquela convivência naquelas horas com toda a
famílía" (§;2:12), sabendo respeitar, negociar e partilhar o espaço, 
os costumes, as
experiências de vida, a autoridade e os afectos da vida familiar. outra dificuldade,
chama a atenção paÍa a importância da intencionalidade pedagógica da educadora'
Tendo em consideração que a frequência do apoio à criança em situação domiciliária 
ou
em pequeno gupo é de uma ou duas vezes semanais, com tempos de apoio que se
situam ente as 2-5 horas semanais, fiácil é compreender a preocupação crescente da
educadora com a continuidade pedagógica e a evolução das aprendizagens da criança:
(...) No princípio não me preocuPnva tanto com isso, n4 itinerância. Preocupan'
me mais com o rnomento, A trabalhar com ele, naquele momento... e o momento, às
vezes, valia por si (F;2.23). Podemos perderrno-nos um bocado (...) não criar uma
continuidade, se não estiveres com atenção. (82:22)
De facto, esta modalidade de educação pré-escolar requer uma constante e reforçada
preocupação relativamente à continuidade da acção pedagógic4 cabendo ao profissional
orientar as actividades seguindo um fio condutor, em cada situação de apoio, de modo a
que em cada novo encontro possa reatar e evoluir a partir da situação anterior- A falta
deste mecanismo de continuidade e intencionalidade pedagógica poderá determinar,
apenas, a exploração de situações imediatas e/ou pontuais, que nilo evoluem para
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situações de maior aprendizagem e que deste modo podem condicionar também a
evolução das aprendizagens da criança
Também o tabalho em pequenos grupos, requer do profissional especial atenção,
sobretudo quanto "à fonna cotno se faz" @2:21). Estas diferentes fomas de fazer
procuram adequar-se às características do grupo, às condições do espaço e ao tempo
gasto na sua execução e exigem ao profissional a planificação de actividades
diversificadas, desenvolvidas de forma interdisciplinar e, sempre que possível, a
planificaçiio de actividades complementares, em gnrpo alargado.
As participantes revelam algumasi preocupações, relativamente, à especificidade da
modalidade o, à sua continuidade, no concelho. Na sua opinião, a
evolução/tansformação da modalidade tem implicado perdas significativas na sua
especificidade e, exemplificam algumas práticas que não correspondem aos
pressupostos, princípios e objectivos que consideram orientar a modalidade: levar "o
jardim de infincia no carro" e funcionar como oomini-salinhas" (E2:8), a
impossibilidade de actividades conjuntas entre as crianças do nível pré-escolar e as do
1o ciclo do ensino básico e, a dificuldade cadavez maior do "trabalho de equípa (...)
como prática especíJica" (82:149) da modalidade. As outras preocupações são
reservadas paÍa a continuidade da modalidade, no concelho. A alteração da rede
educativa, a diminuição do número de crianças e alguma falta de motivação da equip4
são factores que levam as participantes a pensar que a modalidade está numa situação
pouco confortável, mas apesar disso, mantêm algum optimismo e consideram, mesmo,
que com o'uma alma nova" (82: 184) a equipa poderia revitalizar (E2:183) a educação
de inÍZincia itinerante, neste concelho.
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2.2. Contextos e práticas de supervisão
Neste tema serão objecto de análise as estrrfluas internas e exte,mas que contexhralizam
a superisão, a representatividade da modalidade nas referidas estnrttrras e ainda as
púticas organizacionalmente observadas, nomeadamente, os processos de supervisão
desenvolvidos, as firnções que desempenha a supervisão e as competências observadas
ou esperadas dos docentes que têm a seu cargo tarefas de supervisão.
2.2.1. Contextos de supemisão
Nesta categoria encontram-se identificadas as estrufuras externas e internas que esta
equipa associa à supervisão e ainda a sua participagão ou representatividade, nessas
mesmas estnrturas.
2.2.1.1- Estruturas internas e externas identificadas com a supenisão
A estrutura externa imediatamente identificada com a supervisÍlo é a Direcção Regional
de Educação, a qual fez um acompanhamento muito próximo na fase inicial da
implementação da modalidade no concelho.
Quadro 20 - Estruturas internas e externas identiÍicadas com a supervisão
Ao nível das estruturas internas foram identificadas o conselho pedagógico e o conselho
de docentes da educação pré-escolar, estrufuras que se relacionam com a supervisão
pedagógica entre pares de iguais e que têm como função a articulação da actividade
Traços indicadores Unidades
de sentido
Quando entramos... a coordenadora da Direcçiio Regional viúa reunir connosco. 3
E lrma educadora que está no jardim de infincia que representa no conselho pedagógico,
o conselho de docentes [do nível pré-escolarl.
1
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pedagóglca do gnrpo (pré-escolar) e enüe este e a estrutura que acompanha e
supervisiona toda a actividade pedagógica (conselho pedagógico), do agrupamento de
escolas.
Ao longo da conversa compreende-se, ainda, a existência de oufas estruturas que pelas
fi5rções que lhes estÍio adstitas - decisão, aconselhamento, acompanhamento e
aprovação da actividade pedagógica, na $ta globalidade, são tidas como estnrturas de
supenisâio. O Conselho Executivo, Assembleia de Escola, assim como, o Conselho
Pedagógico sÍio considerados, segundo o regime de autonomia, como estruturas de
administação e gestão, enquanto o Conselho de Docentes como estnntura intermédia de
gestilo pedagógica.
2,2,l.2.Represenúatividade do grupo, nas diferentes estruturas de superuisão
No que se refere à representatividade do grupo nas diferentes estruturas de supervisão,
podemos observar que os dois elementos da equipa participam no conselho de docentes
da educação pré-escolar, o qual é representado em conselho pedagógico por um
elemento que exerce funções num jardim de infiincia, o qual "não passou pela
itinerância e (...) que não está muito entre nó§" (E2:153).




(...) Estou na educação pré-escolar e no órgão de gesülo (...). I Outra das educadoras daeqüpa da educação de
inÍância itinerante integra a
Assembleia de Escola-
-14 
educadora que representa o conselho de docentes, no
conselho pedagógicol não passou pela itinerância e é uma
pessoa que niio está muito ente nós.
I
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Para além desta representação indirecta, os dois elementos que exercem firnções na
educação de inftlncia itinerante, representam o nível pré-escolar no Conselho Executivo
e na Assembleia de Escola.
2.2.2. Púticas de supervisilo
Esta anáüse inclui os indicadores relativos aos processos (Quadro22) e funções (Quadro
23) da supervisão e, ainda às competências do supervisor (Quadro 24), no contexto
escolar onde a equipa está inserida.
2.2.2.1. Processos de superuisão
No que se refere aos processos de supervisão, procurou-se identificar a forma como se
desenvolvem os momentos e/ou as práticas de supervisão. O Quadro 22, mostra-nos
indicadores referentes aos processos de supervisão desencadeados em diferentes
estruturas, nomeadamente, Conselho Executivo, Conselho Pedagógico, Assembleia de
Escola (órgÍios de gestão e administração), Conselho de Docentes e equipa de educação
de infiincia itinerante (estruturas intemas de nível intermédio).
Assim, e no que se refere ao órgão de gestÍio - Conselho Executivo, as participantes
consideraraln que este órgão, gasta "muíto terupo a fazer coisas do foro financeiro e
administrativo" @2:134) e exerce, a seu ver, incorrectamente, do ponto de vista
deontológico, a presidência do Conselho Pedagógico. Esta última perspectiv4
influencia de forma decisiva, o olhar das participantes sobre o órgão de "coordenaçtlo e
orientação educativa da escola, nomeadamente nos domínios pedagógico-didáctico, da
orientação e acompanhamento dos alunos" (Art.o 24, Decreto-lei ll5- A/98) - o
Conselho Pedagógico.
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(..) Os órgãos execúivos estão tansformados em órgãos administrativos.
As pessoas gastam múto tempo a fazrr. coisas do 1'uo finânceiÍo,
ndminisüativo (...).
I
(...) O presidente do executivo [é] o presidente do conselho




agnrpamentos... mesmo (.) que têm a ver
com questh pedagógicas (...) estão mais virados pÍüa as questões
adrninistrativas
Daí, ldevido ao peso da vertente adminisrativa] que às vezes dentro do
mesmo agnrpamento não se conhoça bem como está a frmcionar a educação
itinerante nâo hárealmente essa
J
A gestão pedagógca da escola devia estar um bocado mais separada (...). I
(...) Neste momento [com a dupücação de frmções - presidente executivo e
@agógico] está-se a sriar uma subaltemizaçâo do conselho pedagógico




(...) Ficou em act4 [da Assembleia,
foi votado por todos a favor (...) e
nesse sentido.
da articulaç:lo entre pré-escolar e lo ano]
até agora não se fez absolutamente nada 3




(...) A lógica da rotatividade ... acho muito interessante, porque às vezes
também se critica sem se saber como as coisas firncionam e não há nada
como a pessoa passar por elas para ver como são as facilidades e as
dificuldades.
3
(...) No conselho de docentes (...)
oerceber como funciona a itinerância-
não há uma grande apetência para 2
Muitas vezes, nas reuniões (...) tens outos assuntos para discutir e (...) não
podes estar a pedir às pessoas que fiquem meia hora a ver um vídeo [para






que estarnos a perder... sentirmos o que estamos a fazer, o
isso temos
2
Veio[-se] a perder muito a ligação entre nós e a Direcçâo Regional (...) haüa




(...) As pessoas têm muita coisa para fazer e algumas têm que ficar para tás
(...)
1
(...) [Aos] vários órgãos (...) tàsl várias estruturas que tens no
agrupamento... falta um bocadiúo de dinâmica.. dinâmica de olhar para as
coisas e de questionar e de ver que problemas é que existem... e o que é que
há de novo (...).
Tem de haver mais motivação dos professores para a§ colsa§i.
I
(...) Mesmo quanAo os professores querem solucionar determinado
problema, os órgãos funcionam de uma fomta que tavam em vez de
ajudarem
(...) A mudança põe em questilo uma série de coisas... e as pessoas [dos
órgãos de poder] não estÍlo paÍa se pôr em questilo.
Estamos a falar (...) de órgitos de poder... sobretudo quando esse poder já
está cristalizado e quando, inclusive, tlâ sobreposições de poder, ou seja, há
órgãos em que o poder é exercido pela mesma pessoa quer num" quer no
outro óreilo.
10
G) precisamos de aprender o que é discutir uma determinada coisa, passar
pelas diversas fases do processo... tem de haver discussão, tirar conclusões,
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Do ponto de vista das participantes, a discussão das questões pedagógicas são preteridas
em favor das questões administrativas, começando este processo na maÍcação da ordem
de trabalhos, em que os assuntos "tnais irnportantes fuem parte dos outros assuntos
que vão ser discatidos no finaf' @2: 126). Esta duplicação de funções fomenta 'ouma
subaltemização do cowella pedagógico relativatnente ao consellp üec'utivo"
@2:139) e, na opinião das participantes, tem causado alguma dificuldade na passagem
de informação relativa à educação pré-escolar itinerante. Caso fosse outra pessoa a
exercer o cargo, tal dificuldade não se verificaria e existiria maior probabilidade das
"questões pedagógicas terem mais peso"@2:140). Contudo, as participantes esüio
optimistas, visto que estilo na expectativa que este aspecto seja alterado, aquando da
revisão do regulamento intemo do agrupamento.
Relativamente à Assembleia de Escola, as intervenientes, referiram que embora as
decisões sejam consensuais e votadas por todos, falta'ovontade" e "motivação dos
professores" (F2: l2l e 122'S para que as ideias sejam concretizadas.
Quanto aos pÍocessos de supervisão desencadeados no âmbito do Conselho de Docentes
da educação pré-escolar que reúne, mensalmente, todas as educadoras a exercer a sua
actividade profissional no jardim de infância e educação pré-escolar itinerante, na área
de abrangência do agrupamento de escolas. A equipa" referiu a rotatividade do cargo de
coordenaçÍlo desta estrutura educativa intermédia, considerando que esta pode ser um
critério o'interessante", íta medida em que permite a todos coúecer "as facilidades e as
dtficuldades" (E2:158) do cargo, mas que deverâ, ao nível da representação dos
docentes da educação pré-escolar, em Conselho Pedagógico, ser 'omais trabalhada no
grupo" (E2:155).
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Quanto ao posicionamento da equipa, nesta esEutura, as participantes referiram que
"não há muitas trocas" @2:54) com as ouüas pessoas, não existe grande interesse pela
modalidade e que gestÍlo do tempo e dos assuntos a discutir, também 1§6 impedido a
divulgação do habalho da equipa da educação de infilncia itinerante.
A dinâmica dos processos na equípa, também não dão grande satisfação à equipa,
considerando esta, que por questões, sobretudo de tempo, tem-se perdido o'osentir" e
"avaliar", em conjunto @2:148), as actividades que vão acontecendo nos diferentes
locais. Também a relação de proximidade e confianga, desenvolvida enfie a equipa e a
Direcção Regional de Educação, aquando da implementação da modalidade no
concelho, evoluiu para uma situação de afastamento progressivo q\e "neste momento
nem se sente" (82:29). Segundo as entrevistadas, "a partir de certo momento (...)
deixou de haver o investimento que havta a princípio" (82:34) e, ooos próprios
coordenadores" rrão têm possibilidades o'de irem para o terreno e de estarem com as
equipas"(82:36). Tal facto, poderá estar relacionado com a maturidade da modalidade e
a autonomia das equipas e, com a inclusão destas nos agrupamentos de escolas sob
orientação do actual regime de autonomi4 administraçiio e gestiio dos estabelecimentos
de ensino.
Numa perspectiva global, a equipa, mostrou-se pouco satisfeita quanto aos processos de
supervisão e considerou que para além dos aspectos específicos apontados em cada
situação, o "como se faz a supervisão" estava , ainda, relacionado com os seguintes
aspectos: "a inoperância" dos órgãos está relacionada com o poder e, a tendência que
estes têm para se defenderem (E2:115). Segundo as entrevistadas esta tendência, não dá
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muitas possibiüdades de participação aos docentes, porque isso levaria ao
questionamenüo e à mudançq a falta de dinâmica de participação e de motivação dos
professores pam levarcm por diante as suas próprias decisões colegiais; a falta de
cultura democútica na escol4 onde é preciso haver discussâÍo, partilhq aprender Lo'ver
todas as partes e todas as perspectivas" @2:110); e por último, o excesso de üabalho
dos professores que leva a que algumas coisas vão ficando por resolver.
2.2.2,2. Funções da supervisão
Os indicadores relativos as funções de supervisão dizem-nos, por ordem decrescente de
referências, que a articulaçito ente níveis ou dentro da equipa, deve ser considerada nos
espaços de encontro (conselho de docentes, equipa) como uma vertente da
intencionalidade educativa, podendo ser o seu desenvolvimento previsto com estatégias
formais ou informais.
Também a coordenação quer a nível local ou regional (E2: 41, 44, 46), deveria ser mais
adequada de modo a haver uma percepção global das dinârricas que existem no
concelho e/ou na região.
Com o mesmo número de referências (2), as entrevistadas consideraram que a de troca
de aperíências (82245, 53) deve ser uma tarefa da actividade supervisiva, assim como,
a melhor explicitação das funções (E2:136,137) que cada órgão e/ou estrutura deve
desempeúar, de modo a não existirem sobreposições de assuntos ou tarefas.
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(...)tol objectivo paÍa essas práticas tinformaisl ... a tal intencionalidade [de articulação
enEe nÍveis] (...) isso tem de partir dos conselhos de docentes.
(...) Estamos com alstms rroblemas de articulacão ente as duas [educadoras da eouioal.
4
Tinha que haver mesmo uma coordenação a nível da Direcçao Regional que pudesse
unificar um bocado... rmificar em termos de encontos, de tnocas de experiências ente
nós (..).
3
(...) Havo órgãos de carácter mais pedagógco e que o conselho pedagógico fosse o
primado das questttes pedagógcas (...).
(...) O conselho executivo ter a ver com papelada com contabiüdade (...).
2
(...) tA Direcçâo Regional devial criar momentos pam estarnos todos juntos e em que se
proportione trocas de experiências (...).
Eu troco a minha experiê'ncia, entre nós (...) equipa
2
Podem haver pessoas que nilo sabem [quais as funções] e há as pessoas que sabem mas
que se acomodarp, tabalham no seu cantiúo e não investem no grande grupo.
I
No primeiro ano foi muito üabalho acompanhado tpela DiÍec,çeo Regional]... perceber
como era a situação, os contextos, como é que se formavam os grupos... e essa paÍte
' 'nbém foi múto importante para nós. I
O dia de 'tonfissilo" é mesmo à sexta-feira. E o dia das confissões, dos desabafos... faz
bem (...).
I
Sempre fizemos e fazemos a planificação juntas, o nosso projecto curricular é comum,
mesmo quando há partes que é mais de uma que de outa (...).
1
TOTAL l5
Quadro 23 - X'unções da supervlsão
Com uma referência cada, aparecem, aind4 como funções da supervisão: deixar de
trabalhar no seu cantinho (82: ll2), ínvestindo mais na dinâmica de grupo; dar
oportunidade para "as confissões, para os desabafos" (82:144\, quase como fimção
terapêutica para ajudar a aliviar as tensões profissionais; a planificação conjunta e o
acompanhamento das situações, no terreno.
2.2.2.3. Competências do super"yisor
Os indicadores dispostos no Quadro 24, mostram que uma das competências é
'oconhecer o contexto" @2:159), ou seja situax a acção na sua realidade geográfica,
social, histórica-cultural e educativa, podendo para isso socorrer-se de diferentes
esfratégias - relatos, conversas e observação directa (82:afl.
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Outa das competências refere-se à capacidade de divulgar e/ou promover a divulgação
do frabalho, no caso, da modalidade. Embora, as entrevistadas, assurlaÍn que também
lhes "compete" enquanto equipa @2:58) essa responsabilidade, esclarecem, contudo,
que essa responsabilidade é parcial, o que deixa transparecer que, de facto, deveria
alguém ter também essa competência.
Quadro 24 - Competências do supervisor
Traços indicadores Unidades
de sentido
(..) Para exeroer essas funções [representante do conselho de docentes, no conselho
oedasósicol é oreciso coúecer melhor o contexto (...).
2
(...) Também nos comp€te a nós como equipa fazer a divulgaçrlo do trabalho da
itinerâncial.
2
(...) A DiÍ€cção Regional está numa situaçÍlo que é mais fácil. E isso compete-lhe
também (...) Íproporcionat a Eoca de exosriências entre as equipasl
I
E ao mesmo tempo [que faaa o acompanharnento], (...) a coordenadora também nos
passava o espírito da itinerância
I
(...) Repensar a dinâmica toda implica uma grande disponibilidade e queÍerem ver as
coisas de outa peÍspectiva (...) ou seja, as pessoas serem capazes de se pôr na
perspectiva dos outros (...).
I
(...) E cada vez mais, exigido ao conselho executivo e sobretudo ao presidente do
conselho executivo que seiaum gestor.
1
Mas [para além da quesülo da rotatividade] também deviamos ver a quesülo das
capacidades e qual é a pessoas que nos representa melhor no conselho pedagógico (...).
I
[A representaçÍlo n conselho pedagógico] nÍlo é apenas uma questÍlo de capacidade, é
mais de disponibilidade tarrbém.
I
TOTAL 10
Os restantes indicadores revertem-nos para as competências esperadas do supervisor e
são referidas as seguintes: capacidade para proporcionar a troca de experiências (E2:43)
entre as equipas, a nível regional; ser capaz de transmitir a especificidade da modalidade
(82:32); ter disponibilidade para considerar diferentes percpectivas, sendo capazo'de se
pôr na perspectiva dos outros" @:89); ter coúecimentos de gestilo organizacional
(82:129); ter capacidades para representar, a educação pré-escolar, no Conselho
Pedagógico (82:154) ou em qualquer oufio órgão onde seja necessário; ter
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disponibilidade é também considerado como necessário para o desempenho de firnções
supervisivas.
2,2.3. Contributos da suPenisão
Nesta categoriq faz-se a análise dos contibutos da supervisão para a articulagão da
modatidade com outas modalidades de educação pré-escolar e com ouüos nÍveis de
ensino (euadro 25), para a formação contínua das educadoÍas que desenvolvem a sua
actividade na modalidade e paÍa as futuras educadoras (Quadno 26) e, por último, o
euadro 27, apresenta as necessidades, consideradas pelas entrevistadas, 
para a iírea da
supervisão.
2,23.1,4 articulação com outras modalidades e outros níveis de ensino
As entrevistadas, relativamente à articulaçllo enúre jardim de inÍilncia e educação de
infância itinerante, consideraram que existe "alguma articulação" (E2:57) entre as
duas modalidades, embora, na sua opinião, fosse um aspecto que podia ser melhorado
(p12:61). Os indicadores revelam que a equipa considera importante a articulação entre
as duas modalidades de educação pré-escolat, a qual, no momento estava a ser um
recurso estratégico para a integração (E2:66,67) das crianças abrangidas pela educação
de infância itinerante, no espaço fisico, social e vivencial da escola de acolhimento,
aquando do seu ingresso na escolaridade obrigatória. Ainda, em relação à articulação
entre as duas modalidades de educação pré-escolar, as entrevistadas consideram que
antes da constituição do agnrpamento, o espaço de articulação e troca de experiências
(reuniões de núcleo) 'oera mais rico" porqve rotativamente tiúam oportunidade de"ver
e vivenciar mais de perto as coisas e a conhecer a realidade de cada §ítio" (82:94).
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(...) Ente jardim de inÍância e p'ré-escolar itinerante... há alguma articulaçâo (...) temos
tido minimamente cuidado emfa?,$ a Donte í...) a esse nÍvel tem havido articulasão.
6
Estou a gostar taoto dessa experiência [de integração] que para o ano estou a p€nsar que
em lugr de ser um dia esporádicon possa ser semanalnente... fazendo essa ligaçllo com os
colesas que vão com eles para o primeiro ciclo (...).
3
(...) Têm que seÍ práticas informais [baseadas na relação entre os professores] mas onde já
se tem um obiectivo (...)
1
TOTAL l0
Quadro 25-A articulaçâo com outras modalidades e níveis de ensino
Quanto à articulação com o lo ciclo do ensino básico, as participantes, consideraÍam
que antes do encerramento das escolaso era mais fâcil"a sequêncid'entre os dois níveis
educativos (82:63). Dada as distâncias enüe o local de residência/apoio da educação de
infrncia itinerante e a escola de acolhimento (na escola-sede do agrupamento), a equipa
tentou prevenir uma integração abrupta, com a deslocação das crianças ao jardim de
infiincia (também a funcionar na escola-sede do agrupamento) planeando, futuramente,
realizar a preparação para a transição/integração, com as docentes do lo ciclo
(E2:68,93).
A articulação com outros ciclos, na opinião das participantes, deve ser intencional, mas
concretizada de forma informal, tendo por base as relações entre professores.
2.2.3.2. A formaçâo na e para a modalidade
No que se refere à formação na modalidade, para esta equipa de participantes, o mais
importante foi ter tido a oporhrnidade de "visitar os sítíos onde já se fazia", para
descobrir e vivenciar o espírito da itinerância (E2:5,6,7,28) e, que também foi
transmitido pela Direcção Regional de Educação (E2:4).
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Quanto às necessidades de formação contínua para as educadoras que exercem a sua
actividade profissional na modalidade, as participantes consideraram que ooneste
momento o que faz folta é a troca de experiências entre as equipas" para conhecer o
trabalho e aprender umas com as outas @2:39,56).
Relativamente à formação para a modalidade, as educadoras participantes,
consideraram que a sensibilização @2: 172) deveria comegar na formação inicial
porque, no mínimo, a educação de infância itinerante é uma modalidade de educação
pré-escolar. Assim, na formação inicial deveria haver a oportunidade de "ler coisas
sobre a modalidade" @2:168) e "fazer estágio" @2:21, 67), de modo a contactar a
realidade.





A Direcção Regional e na nossa üsita a Alcoúim [foi quem tansmiüu o
espírito da itinerâncial.
I
(...) Visitar os sítios onde já se faa tal como nós fizsmos e foi muito
importante para nós (...).
4
(...) Neste momento o que faz fatta é a toca de experiências entre as





(...) As pessoas não deúam de ir para a educação de infância itinerante sem
terem realmente (iá não diria formagão) alguma preparaçâo.
(...) (...) [O] pré-escolar itinerante também devia passar pela formação inicial,
Dorque é umamodalidade de educação pré-escolar (...).
4
Se temos eqúpas que estiio a firnoionar... há sítios pam as pessoas irem ver,
fazer estágio... nem que seja por pouco tempo, mas que permita o contacto
com estarealidade.
1
Mesmo que a educação de infância itinerante faça parte da formação inicial,
paÍa as pessoas poderem fazer opções (...) é importante um percurso de
jardim de inÍância ou alguma maturidade profissional para poder gerir melhor
as práticas nesta modalidade.
2
Depois de alguma experiência profissional, maturidade profissional... a
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A posição da eqúpa, é um pouco contaditória, no que se refere à formação paÍa a
modalidade. Assim, para além da opinião referida anteriormente, a equipq também
considerou que alguma experiência e maturidade profissional @2:170,171), são factores
imFortantes para o desempeúo na modalidade, o que nesta perspectiva, tornaria mais
aconselhável a formaçÍio complementar.
2.2.33. Necessidades de formação na área da supervisão
Quanto às necessidades de formação na área da supervisão, as enEevistadas,
consideraram como mais signiÍicativo o coúecimento da legislação existente paÍa'oas
pessoas terern consciência de como as coisas funcionam (...) dentro dessas estruturas" e
poderem 'ocontribuír para a mudança" (E2:165).




Eu acho que não têm [a percepçiio do que lhes é exigido em determinada função e as
expectativas dos outros relativamente ao seu desempeúo].
(...) Concordo que seja rotativo [o exercício de cargos] (...) mas que houvesse unla
formaçilo (...) ou pelo menos, informação.
Nas reuniões do aguparnento esclarecer as comDetências de cada órsão.....
3
(...) Isso [coúecer a legislaçÍio] era importante para Íul pessoas terem consciência de como
as coisas fimcionarn, como s€ podem "mover * dento dessas estruiras e até onde é que
podem lutar por novas coisas... e contribuir para a mudança (...).
4
Tudo aquilo qr:e contribua para as pessoilst terem consciência".. não geral, mas
contextualizada (...) vai ajudar Íul pessoas a inüervir e a participar melhor.
I
(...) *Saber tabalhâÍ com". Saber trabalhar em eqúpa (...) é tm aspecto impoÍante na
fomaçâo inicial e depois na forrração contínua
I
[Em reuniões dentro do agnrpamento] Seria uma formaçilo para informar acerca do que é
suposto ser feito ao exercsr essas funções.
I
(...) Num segundo nível, [os centros de forrraçÍlo] podiam intervir na formação pessoal e
social das pessoas, na capacidade de participar, de discutir ideias, agarrar os pontos de
vista, fazer síntesesn encontrar consensios... porque é uma rírea que os professores precisarn
(...).
(.,.) Os centos de formaçÍlo podiam ter um papel impoíante a dois nÍveis - primeiro, na
fomraçito ao nível do aprofundamento dos coúecimentos e das competências que essas
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Por outo lado, a formação em supervisão deveria providenciar coúecimentos sobre as
exigências e expectativas das variadas funções que o docente tem que exercer (E2:
n
t60,176,177). Com meôos Bignificado, as participantes referem, arrrdL a formação
contextualizada @221,69). u iire-i.a de grupo (F2:163)de modo a proporcionar uma
intervenção e participação mais efectiva por parte do professor-supervisor e melhorzr as
suas competências relacionais e capacidades para dlrramizÂr equipas de trabalho.
Relativamente à responsabilizaçlo pela formação, nesta área, a§ participantes
consideraram que o agrupamento poderia providenciar informar sobre a legislação e
expectativas relacionadas com cada caxgo a exercer (F2: 178). Num outro nível, de
aprofundamento e reflexão sobre a actividade supenrisiva em contenüo esoolar, nd sua
opiniElo, deveriam ser os Centros de Fornagão de Professores a assumir essa
responsabilidade, nomeadamente 
ooao nível do aprofundamento dos conhecimentos e
das competências" @2:16l) e 
oona 
formação pessoal e social' @2:162), de modo a
melhorar a capacidade dos professores-supervisores para 
ooparticipar, discatir ideias,
agarrar pontos de vista, fazer sínteses, encontrar consen§os" @2:162).
2.3. §íntese do caso
A equipa e a modalidade integram um agrupamento de tipologiavertioal, o qual abrange
escolas do 1.o ciclo e jardins de inÍânciq looalizados em áreas urbanas e turístioas e a
educação de infincia itinerante que desenvolve a sua acção nas zonas mais rurais do
concelho, onde prevalecêm a falta de estuturas (a nível económico, social, cultural e
educativo) e as fracas condições de vida, onde restam pouoas famílias com crianças em
idade pré-escolar, as quais habitam em pequenas comunidades dispersas que espreitam
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o desenvolvime,lrto do litoral, mas que o sentimento de pertenga e as mfues famiüares,
retardam a sua vontade de partir.
Nesta disparidade de oontextos, as orientações de política educativa" dão origem a
opções contraütórias e estruturam práticas organizacionais pouco consentâneas com
todas as realidades e necessidades emergentes, no caso, as comunidades fisica e
culturaftnente mais distanciadas da escola-sede - e nàs quais, a educação de inÍância
itinerante desenvolve a sua acção educativa.
Daí que um dos aspectos mais significativos do 'sentiro da equipa seja o seu
posicionamento critico face às orientações de política educativa e, em particular às
dinâmicas, consideradas centralizadoras, levadas a efeito pelo agrupamento. Nesta
perspectiva tentam oorernar contra a mart'@2:85), procurando chamar a atenção para
os beneficios da descenfializaçAo da acgão educativa, a qua[, segundo as participantes e
de acordo com Amiguinho, Canário e Espiney (1994), deveria assumir-se como pólo
dinamizador nas comunidadeso contribuindo para o seu desenvolvimento progressivo e
sustentado.
As alterações que se verificaram ao nível da rede escolat, no conoelho, com o
encerramento de algrrmas escolas do 1o ciclo, nomeadamente nas comunidades onde se
oomantérn a itinerância" (F,274), provocaÍam a quebra das dinâmioas que se
desenvolviam enüe educação de inftincia itinerante e lo ciclo, através das actividades
conjuntas realizadas no âmbito da ludoteca itinerante, as quais tiúam em vista" para
além do enriquecimento curricular e da quebra de isolamento dos docentes do lo ciclo, a
integração progressiva das crianças, abrangidas pela modalidade, no(s) ambienteG) da
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escolaridade obrigatória e a continuidade educativa enhe os dois níveis educativos. Para
minorar tais efeitos, a equipa decidiu promover, com alguma regularidade, deslocações
(
das crianças abrangidas rios pplos fixos de educação de infincia itinerante, à escola-sede
do agrupamento que têm ".." objectivos, a dinamização de actividades de elpressão
motorq a integração no espaço fisico e social da firtura escola de acolhimento e a
interacção ente duas modalidades de educação pré-escolar - jardim de infância
(integrado no espaço da escola-sede do agrupamento, recebe e envolve nas actividades,
as crianças da educação de infância itinerante, nos dias que se deslocam àEBl,2,3lJI) e
educação de inftincia itinerante que articulando-se procuram dar resposta à necessidade
de integragão das crianças, úrangidas pela modaüdade. Destas circunstâncias decorre a
alteração das funções, inioialmente delineadas para a ludoteca itinerante, a qual,
refomulou os seus objectivos de modo a dar ênfase à continuidade educativa entre os
dois níveis educativos e ao enriquecimento curricular no 1o ciclo do ensino básico.
No que se refere à área da supervisão, verificou-se a existência dos órgãos de
administração e gestão e das estruturas intermédias de orientação educativa de açordo
com as orientações emanadas pelo quadro jurídico do regime de autonomia, gestÍlo e
aaministação @ecreto-lei n.o ll5-N97). Também a modalidade está presente no
Conselho Executivo, Assembleia de Escola e Conselho de Docentes da educação pré-
escolar) ou é representada de forma indirecta (Conselho Pedagógico), por um docente
que não integra a equipa. Os aspectos mais relevantes verificam-se ao nível do
flrncionamento e dos processos que são desenvolvidos pelos órgãos e estrutuÍas que
-sdsiam a actividade supervisiva. Assim, as participanúes consideram que o
ftncionamento do Conselho Pedagógico está subordinado ao órgão executivo (por o
mesmo elemento assumir a presidência em ambos os órgãos), o que tem provocado o
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enfoque nos assuntos adminisüativo-financeiros, em detimento das questões
pedagógicas e relacionam esta falta de adequação e operacionalidade das estuturas com
o desenvolvimento de posições de "poder" que, por vezes, ocorrem e que levam àfalta
de motivação e iniciativa dos docentes e consequentemente a dinâmioas organizacionais
que não contribuem püra a construção da sua identidade e autonomiq assim como,
proporcionam déÍices de satisfaçâo, participaçilo e desenvolvimento proÍissional.
Apesar dos constrangimentos e da posigão pouco confortável que a equipa e a
modalidade atravessam, neste concelho, as participantes consideram a educação de
infincia itinerante, urna experiê,ncia enriquecedora que valeu a pena pelas
aprendizagens que proporcionou em termos profissionais e pessoais. Embora
apreensivas quanto ao fututo, as educadoras de inftinciq mostam-se, ainda, confiantes
na possibilidade de revitalizar a modalidade no concelho.
Caso 3 - O prêescolar iúinerante 6faz-me lembrar (...) um todo (...) qualquer coisa
que ainda é articulsdor {üe (...) dá goiao... uma necessidade de
continuar...»
3.1. Contexúos e práúicas da educaçâo de infância itinerante
3.1.1. Percursos proffssionais
A equipa é constituída porhês educadoras de infânci4 cujos percunns profissionais não
sâo muito diferentes quanto ao tempo de serviço e nas suas experiências profissionais.
A experiência em instituições particulares de apoio à inftincia" difere apenas na duragão
dos percursos efectuados por cada uma e vai de dois a catotze anos. Apenas uma
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educadora tiúa experiência de dois anos em instituições da rede pública de educação de
infância.
Quadro 2& Percursos profissionais
Já no que se refere ao tempo de serviço na modalidade as diferenças são significativas:
uma docente estiá no primeiro ano de trabalho na modalidade, outra está no terceiro ano
e a mais experiente da equipa conta teze anos de tabalho na educação de infancia
itinerante, no concelho. Estas diferenças reflectem-se sobretudo na capacidade de
análise do percurso da modalidade, mÍrs a equipa mostrou-se bem informada acerca dos
diferentes aspectos da modalidade e da dinâmica de funcionamento organizacional onde
está inserida, assim como, na sua articulação e acção quotidiana.
Quanto à satisfação na modalidade, as participantes revelaram que o trabalho na









Teúo 17 anos [de tempo de serviço]
1
2 docentes da equrpa têm
17 anos de serviço. O





Na itinerânciateúo 13 anos (...)
Cheguei há três anos [à itinerância]




Tinha [experiência], num jardim de infância
paticular.
Eu trabalhei, no particular, mütos anos (...)





(...) O meu crescimento, em termos profissionars,
foi na itinerância (...).
(...) Cresci quer a nível profissional, quer a nível
pessoal (...) nestes três anos em que estou
directamente nesta modalidade (...).
4
Mas isso [o envolvimento pessoal], também nos
traz um enriquecimento a nivel pessoal muito
gande.
1
O nível de envolvimento com as famíliq com Í§
crianças (...), eu gostei, foi bom (...). I
(...) Gosto do que estou a fazet e, isso para mim é
bom.
(...) E uma experiênciamuito. muito boa (...)
4
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gostariam de continuar ou repetir. Para além de considerarem o seu trabalho na
modalidade como uma experiência positiva, a satisfação aparece também associada ao
crescimento pessoal e profissional e ao nível do envolvimento estabelecido com
crianças e famflias. Nos seus testemuúos afirrram que a experiência da ludoteca ".foi
wn grand.e enriquecimento pessoal e profi.ssional" (83:95), que permitiu "ganhar outra
dinâmica (...) a nível profissiortal" @3:96) e que o "*escirnento, etn tennos
profissionais, foi na itinerância" (83:77); tar$ém o "nível de envolvimento com as
famílías fel com as crianças" @3:82) foi um elemento de satisfação referenciado.
3.1.2. Enquadramento da modalidade
A educação de inÍância itinerante inicia-se neste concelho em meados dos anos 80,
como experiência, sob a orientação do Projecto Radial. A necessidade de co-
responsabilizar entidades locais, levou à elaboração de um projecto (que incluía diversas
parcerias) de implementação concelhia da modalidade, o qual ficou sediado na única
instituição educativa de nível concelhio (de tipologia vertical e integrada (EBI), também
parceira no referido projecto. A sua implementação iniciou-se no ano lectivo de 1990-
91, o qual tinha como objectivo a construção de uma ludoteca itinerante, para além do
apoio imediato a pequenos grupos de crianças e a crianças em situação de isolarnento,
de idade pré-escolar.
No topico seguinte dar-se-á conta do enquadramento institucional da modalidade, no
momento actual, assim como os pressupostos e as especificidades que orientam e
caracterizam a educação de inÍlinçia itinerante, neste concelho.
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3.1.2.1. Enquadramento institucional
Actualmente o território educativo do concelho está dividido por duas escolas de
tipologia vertical e, embora a educação de inÍância itinerante se mantenha fisica
administrativa e pedagogicamente ligada à instituição inicial e o seu raio de acção seja
concelhiq a verdade é que os contextos educativos alteraram-se significativamente com
o enceÍramento de todas as escolas do lo ciclo do concelho e a consfiução de uma nova
instituição, também de tipologia vertical, semelhante à já existente. Desta maneira, a
equipa trabalha de maneira próxima com ambas as escolas, mas deixa transparecer, no
seu discurso que a articulação da sua actividade e a integração da equipa na escola-sede
estií a passÍlr por algumas dificuldades que não eram expectáveis, na medida em que 13
anos de integração, fariam supor qure "algumas coisas" já deveriam 'oestar construídas"
(E3:103). Para esta situação de desconforto parece ter contribuído de forma decisiva, o
facto, da ludoteca itinerante ter deixado de desenvolver a sua actividade educativa com
os grupos do 1o ciclo, integrados na instituigão. Esta "opção da escola que considerou
que os miúdos tinham muitos apoios extracurriculares e que não se justificavii ter mats
a ludoteca" (83: 148), não é partilhada pelos membros da equipa que continuam "a
achar que era urn espaço muito importante" (E3: 149) para a articulação entre o pré-
escolar e o lo ciclo e para o desenvolvimento de actividades conjuntas.
Para além do referido anteriormente, a quebra de contacto com outras equipas devido à
diÍiculdade em justificar as deslocagões e as orientações de política educativa,
nomeadamente para o nível pré-escolar que, segundo as participantes, têm reflexos nos
órgãos de gestâÍo da escola e, consequentemente nas práticas organizacionais que
dinamizarn a instituigão, parecem ser ouhas dificuldades que é necessário ultapassar,
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pelo menos, melhorar. Para que tal aconteç4 é na opinião das participantes, necessiírio
oornudar opiniões" eo'alterar vontades" (E3: 155).
Quadro 29 - Enquadramento institucional
Quanto aos factores que faciütam a integração nas dinâmicas organizacionais de ambas
as escolas, as participantes consideram que na escola-sede, o facto da educação de
inÍância itinerante fazer parte do Projecto Educativo de forma explícita e de esta "ter utn
bom alicerce no concelho" (E3: 120), são razões para se sentirem integradas apesar "das
dificuldades e dos constrangimentos" (83: l2l) que existem actualnnente, até porque no














Em termos de equipa (...) e, mesmo algumas pessoas da escola e da




(...) Pertencemos mais a esta escola do que à nossa "escola-
mãe...também temos mais crianças, deste lado do concelho (...).
Na outra lna escola-mãe'|, inicialmente tambem foi assim.
t
(...) No Projecto Educativo (...) fica[se] por dentro do Projecto da
escola e da modalidade de pré-escolar itinerante - os objectivos, as
esEatéeias (...).
I
Apesar das dificuldades, dos constrangimentos (...) [a educação de
infância itinerante'l tem um bom alicerce.
2
(...) Sentirmos mais integradas nesta escol4 em termos de prática
pedagógcC porque temos contactos com os grupos do 1o ciclo e




Mas o estar... o ser tÍlo normal estar, foi-se tornando... um
constransimento (...) [na escola-mãe].
3
(..) Os agrupamentos acabam por limitar [a troca de experiências
entre equipas] (...) não podes sair da escola (...) só se sejustificasse
com um artiso 102.
1
Actualmente [as políticas educativas] não têm sido muito
favoúveis à educação pré-escolar e isso (...) reflecte-se tamEm
nestes órgãos, nas escolas.
1
(...) Nalgumas coisas tem sido múto diflcil de melhorar... § rrma
questão de mudar ooiniões. de alterar vontades.
I
Depois deixou de baver ludotecas dentro úrma EBI (...) [referindo-
se à escola-miie].
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EB1,,2,3 do soncelho a equipa sente que ooo pré-escolarfaz parte desta escola" (E3: 4a)
e apontaram para isso três razões plausíveis: o terem sido convidadas e bem recebidas,
desde a abertura da instituigão @3:45); existirem mais criangas abrangidas pela
educação de infância itinerante, no território geográfico-educativo desta escola e por
último, mas talvez o mais importante, é a dinamização da ludoteca itinerante, com os
grupos do lo ciclo integrados na instituigão.
Por fudo o que atrás foi referido, a equipa de participantes, referiu que "têm vontade" de
continuar a apostar na modalidade e que esse é também o desejo de "algumas pessocts
da escola e da comunidade" @3:122).
3.1.2.2- Pressu postos orientadores da modalidade
Os pressupostos que orientam a modalidade são segundo os indicadores disponíveis, o
envolvimento familiar e comunitiário e a colaboração com os docentes do 1o ciclo do
ensino básico, no cÍrso, no âmbito da dinamização da ludoteca itinerante.
Quadro 30 - Pressupostos orientadores da modalidade
Segundo as entevistadas, a acçío da educação de inÍância itinerante, para além da
"componente da fomílía estar sempre presente" @3:13), implica dinâmicas que
envolvam crianças, pais, avós e comunidade, para que todos juntos possam unir
Traços indicadores Unidades de
sentido
(...) A componente da família está sempre presente (...). I
(...) Trabalhamos (..) com os meninos (...) com os pais, com os avós, com a
famíliq com a comunidade.
2
(...) Seo duas pessoas [professora e educadora] com o gÍupo, podem utilizar
outas estaÍéeias e cÍiaÍ dinâmicas difeÍentes (...) tna ludotecal. 2
TOTAL t
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energias para revitalinr a cultura local e ao mesmo tempo reforçar os laços ente
gerações e à comunidade onde se inserem. Também, o habalho conjunto de educadora-
professora do lo ciclo é, neste caso, referenciado como uma liúa de acção considerada
significativa, estando estq essencialmente, associada à dinamização da ludoteca
itinerante. Este pressuposto, considera que a quebra de isolamento dos profiissionais, a
sua acção conjugada e o reforço de recursos disponíveis, levam à diversificação de
esfiatégias, à inovação pedagógica e promove a continuidade educativa.
3.1.2.3. EspeciÍicidade da modalidade
No que se refere aos aspectos específicos da modalidade, neste concelho, o Quadro 31,
mosha-nos os indicadores seleccionados para esta subcategoria. Para facilitar esta
análise agruparam-se as unidades de análise, por núcleos de afinidade. Assim, as
estatégias utilizadas no desenvolvimento da acção, a flexibilidade, os espaços
utilizados, as relações que se estabelecem e as dificuldades sentidas, são as linhas de
força da sua especificidade.
Relativamente às estatégias, podemos observar que existe uma grande diversidade,
sendo que as mais significativas, no caso, é o tabalho individualizado, o recurso aos
aspectos lúdicos para reforçar as aprendizagens curriculares, assim como, a articulação
e a reflexÍlo da equipa. Segundo as participantes, a modalidade promove um
acompanhamento "ntuito mais individualizado" @3:5), e ao nível da ludotecae uma
abordagem dos conteúdos de "uma forma mais lúdica" (E3: 138) e "transversaf'
@3:137), com um grande enfoque na área das expressões, os quais favorecem a
continuidade educativa, o interesse e motivação pela aprendiz.agem, promovendo,
assim, aprendizagens mais significativas e contextualizadas a cada criança; TamMm a
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articulação e a reflexão da equipa aparecem como indicadores importantes da
especificidade, na medida que pennitem discutir ideais e planear a acçdo, 
oocomo utí
todo... que ainda é articulado"@3: 116) e no final fazer a sua avaliação, o que faz,ta
opiniÍio das participantes, que 'ods coisas sejam peruadas com mais obiectividade"
@3:87).
Nos outros aspectos menos referenciados, mas também importantes, podemos ver: a
inclusão de várias situações de apoio - pólos fixo, apoio domiciliário, ludoteca
itinerante e espaço de integração; As actividades conjuntas com crianças dos pólos
fixos e apoios domicilirários, o envolvimento da comunidade, a planiÍicação conjunta
das actividades de ludoteca itinerante com as docentes do lo ciclo e o planeamento
atempado que requer a modalidade, para concretizar a sua acção global, no terreno.
Para além das características já referidas, os aspectos relacionais assumem especial
importánciq enquanto que a flexibilidade, as especificidades dos espaços onde
desenvolvem a acção e as dificuldades encontradas na modalidade, são nomeados de
forma menos significativa. Segundo a equipa de educadoras, o contacto directo com
pais e outros intervenientes no processo educativo da crianga, promove o desencadear
de uma rede de afinidades e afectos e um coúecimento profundo dos ambientes
familiares, os quais exigem ao educador uma responsabilidade acrescida, face às
expectativas dos diferentes intervenientes o que requer um forte investimento
profissional e envolvimento pessoal.
t4L





(...) Tenho (...) apoio domiciliário (...). 1
É um trabalho muito mais individuatizado [a educaçito de infância
itinerantel.
5
(...) Tenho um pólo [fixo].
(...) O número de crianças é diferente (...).
3
Todos os pólos dependem 'ns dos outros porque temos muitas actiüdades
coniuntas.
I
(...) Tenho (...) lúoteca de jardim de infllncia particular (...).
(...) tA ludoteca] é 'rma experiência difere'nte... de continuidade com o§
miúdos (...).
3
§a ludoteca] As árcas e,lrvolvem-se todas de forma frnsversal... mas a
diferença está na forma lúdica como continuarnos a tabalhar com eles
[crianças].
(...) Abarcamos, principalmente, as expressões... a expressão plástica, a
dramática [nas actiüdades desenvolvidas na ludotecal.
4
[A ludoteca] é planificada, em conjunto, com a professora do lo ciclo e vai
de encontro aos conteúdos (...).
I
Começou a existir espaços de integração dentro das EBI's. I
(...) Ao nivel do envolvimento da comunidade (...) trabalha-se bem aqú no
Concelho.
I
(.. .) Isto [a educação de infilncia itinerante] exige una articulação muito
bem feita (...).
4
Estra modalidade tamHm favorece algumas reflexões (...).
É a prática pedagógica, a especificidade desta modalidade que nos trz,
também" a necessidade e a vontade de estar juntas e de trocarmos ideias
(...).
3
Aqui [na educação de inÍância itinerante] tem de ser pensado e preparado
com mais antecedência
1
Flexibilidade (...) A itinerância é mais flexível. I
Espaços (...) É [diferente] o espaço e o tip de actividades que se faz.em. 2
Relações
estabelecidas
(...) Contactamos com muitas pessoas desde colegas do 1o ciclo... e com
pais rnais directamente.
I
(...) Na itinerância, envolvemo-nos múto pessoalmente (...)
(...) Damos muito de nós (...) asi pessoasi que tabalham na itinerância (...).
6
Dificuldades
(...) Fiquei um pouoo assustada com aquela variedade de contextos em que
tínhamos que daÍ apoio.
1
À vezes, é diflcil à pessoa estar sozinha (...) -as, como temos pouca§
criançag acúamos por zuperar isso.
1
TOTAL 40
Quadro 31 - EspeciÍicidade da modalidade
As dificuldades aparecem associadas à dificuldade de interagir na diversidade de
contextos onde acontece a acção e à situação de desconforto provocada pela intervenção
solitrária do profissional e da sua necessidade de confrontar situações semelhantes, na
procura de práticas ajustadas e de autoconfiança.
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3.2. Conúextos e práticas de supervisão
3.2.1. Contextos de superuisão
3,2.1,1- Estruturas internas e externas identiÍicadas com a supervisão
As estruturas internas que eventualmente poderiam ser identificadas com a supervisão
são referidas ao longo da conversq mas não são explicitamente conotadas como tal.
Como pode ser visto no item seguinte, as participantes afirmam que a educação de
infância itinerante está representada nos órgãos e estruturas de gestão, nomeadamente
no conselho executivo e no conselho pedagógico.
Quadro 32 - Estruturas internas e externas identificadâs com a supervisão
Quanto a estuturas externas aparece referenciada a Direcção Regional de
Educação do Algarve, a qual proporciona um primeiro contacto com a modalidade
atavés dos relatórios anuais de actividadeso elaborados pelas equipas.
3,2.1.2. Representatividade do grupo, nas diferentes estruturas de superuisão
Quadro 33 - Representatiüdade do gmpo, nas diferentes estruturas de superuisão
Tmços indicadores Unidades de
sentido
Sim, lexist€m representações da educação de infiincia itinerante, nos órgãos e
estruturas de eestãol mas acho que não são valorizadas. I
A "omissão" das estruturas internas que, eventualmente podiam ser identificadas com a
supervisão e, as quais estão preconizadas e direccionadas para papéis de coordenação,
Traços indicadores Unidades de
sentido
oBs
(...) O primeiro contacto que teve foi com
alguns relatórios nossos que estão na
Direcção Regional (...).
,
As estruturas intemas apaÍecem ao
longo do discurso, mas não foram
explicitamente relacionadas com a
supervisão.
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no regime de autonomia e gestão, é esclarecido no seguimento da conversa acerca da
representatividade do grupo: existem "mas acltro que não stío valorizadas" @3: 56).
3.2.2. Práticas de supervisão
Na expücagão das práticas de supervisão estilo incluídos os processos de supervisão
(Quadro 34), funções da supervisão (Quadro 35) e competências do supervisor (Quadro
36)
3.2.2.1- Processos de superuisão
Os indicadores revelam-nos dados relativos aos processos de supervisão desencadeados
pelo conselho executivo, conselho pedagógico, equipa de educação de infrncia
itinerante e, por último alguns aspectos globais, relativos ao assunto, referidos pelas
entrevistadas.
Quanto ao desenrolar dos processos de supervisão, as participantes consideram que asi
decisões tomadas por outros órgãos, nomeadamente, pelo conselho pedagógico são
pouco consideradas, pelo conselho executivo, na medida em que se verificam
"esquecimenlos" @3: 57, 58,59), apesar, da equipa ter o cuidado de providenciar a
aprovação pelo órgão de gestão pedagógica e, informalmente dar coúecimento da
situação .
No que se refere à supervisão na equipa de educação de infância itinerante, que reúne
semanalmente, os elementos da equipa, consideraram qte'oem termos de prática e de
funcionamento da equipa, está ndo bem" @3:106), desenvolvendo o trabalho de fonna
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colaborativq em equip4 procurando consensos e decidindo em conjunto e ao longo do
ano, fazendo a reflexão do fiabalho realizado.
Quadro 34 - Processos de supervisão
Quanto ao conselho pedagógico, foi considerado pela equipa, que as reuniões eram
oomuito longas" @3: I 13) e, que o tempo é gasto mais em questões burocráticas do que
em assuntos de índole pedagógica (reflexão, articulação das actividades), os quais são
tratados no período da reunião em que os docentesjá estão cansados.
Numa visão global, relativa aos processos de supervisão, as participantes são da opinião
que, o facto, das pessoas estarem muito tempo a exercer determinado cargo o'faz com as
dinâmicas estagnem" @3: 108) e, há poucas hipóteses de mudanga.
3.2.2.2 - f,'unções da supervisão
Relativamente às funções da supenrisão, as participantes, apontam como mais








(...) Há coisas que (..) por esquecimento, ou porque não se dá o devido
valor ou porque não se fazem as coisas sentadas à mesa.. esquecem-se,






(...) Reunimos uma vez por semana (...). I
Vamos fazendo ao longo do ano... aos poucos [a reflexão do trúalho
realizadol.
I
Fomramos uma equipa.. não varnos fazer as coisas individualmente e
depois não estar de acordo com a ouha (...).
(...) Em termos de prática e de funcionamento da eqúpa de educação




(...) Gasta-se muito tempo com questões burocúticas e sobra pouco
tempo para a reflexão e para a articulação de actividades.
Quando chegarn os assuntos... para reflectir e articular as coisas... já as
pessoas estiio cansadas! 3
Perspectiva
elobal
Se for sempre a mesma pessoa, a fazsr as mesmas práticas, sozinha...
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adaptação de novos elementos @3: 53, 54,60,63). Esta função de apoio na integragão
facilitou a passagem de testemuúo e permitiu ao mesmo tempo a continuar a
especificidade da modalidade.
Quadro 35 - X'unções da supewisão
Também de forma significativq os indicadores mostram mais duas funções akibuídas à
supervisão: "rnotivar para novas dfuúmicas" (E3: 51) no sentido da renovagão
pedagógica @3: 109, 110) e da 
*alteraçdo de mentalidades" (E3: 105) e, promover a
reflexão I avaliação, "sobre o que corre bem e mal' @3: 48, 50, 70, 7l), nunxa
perspectiva formativa dos intervenientes.
A sistematização de dados relativos à modalidade e a sua organização @3:67,68, 69),
assim como, de outra documentação relevante para a equipa, foram tarefas que,
implicitamente, se associaram à responsabilidade do educador-coordenador-supervisor.
Traços indicadores Unidades
de senüdo
(...) Coúece a equipa e coúece as eshatégias da educação pré-escolar itinerante no
concelho (...) porque foi chamada à eqúpq foi integrada
O facto da eqúpa me mostaÍ os sítios e explicar-me o trabalho que tinha que
desenvolver, foi müto importante.
6
(.) O papel da supervisão (...) pode ser importante para motivar a novas dinâmicss (...). 4
FazeÍn-se as reflexões sobre o que corte bem e mal (...) [na equipa].
(...) Há muito trabalho de reflexão (...).
4
(...) Estava tudo bem organizado (...) os dossiers que ficam de um ano para o outro (...)
(...) Haüa um bom trabalho, nÍio só a nível da prática mas também ao nível da
sistematizacão de dados... era tudo analisado.
3
E preciso conversar ... para se aticular tudo. )
Na primeira reunião geral de professores, o Projecto Educativo é passado [em pormenor] I
Houve (...) alterações que tentaÍam adequar ssta 6sdalidade as circunstâncias e isso
Darisou oela eoúpa
I
Fazemos [instumentos de registo da evolução das crianças]. I
TOTAL 23
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Outros indicadores com menor expressão apontam para outras firnções do supervisor:
com duas referências, encontaÍros a tarefa promover a articulação (F3: 52,99), no
caso, na equipa de modo a que a suÍr acção seja concertada e adequada aos objectivos
que se propõem, em conjunto, concretizar. Com apenas, uma referência cada podemos
ainda encontrar como funções atribuídas à supervisão: Dar informaçdo @3: 64), tomar
decisões @3: 76) de forma partilhada e/ou individualmente, assumindo de forma
consciente as responsabilidades pelas opções tomadas (quer do colectivo e/ou de
carácter individual), promoyer a elaboração de documentos de registo @3: 133) (no
caso, de registo da evolução das crianças) e, ter ainda wa função terapêutica para
ajudar a aliviar tensões provocadas pelo trabalho solitrário do educador e/ou pelas
dificuldades que quotidianamente tem que dar resposta.
3.2.2.3 - Competências do supenisor
Nas competências do supervisor, podemos observar com apenas uma referência cada, as
seguintes: capacidade para compreender a perspecüva dos outros, manifestando
"aberfi,na" @3: 55) às suas ideias e promovendo um ambiente relacional próximo; ter
disponibilidade @3: 91) para ouvir ou ajudar os outros em qualquer momento que
manifestem/sintam dificuldade; saber o que é tmportante para o funcíonamento do
grupo @3: 100), o que por vezes pode ser uma recomendação, um gesto ou uma frase
de apoio; e, por último saber encontrar díferentes estratégias de trabalho @3: 127) de
modo a responder às necessidades do grupo e ajudar a quebrar rotinas que diminuarn o
rendimento da equipa.
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(...) Falar com alguém do órgilo de gestiio... há assim uma grande distância A pessoa não
está à vontade. Não sente úertura oor parte dessa entidade.
I
Sabe,mos que estamos disponíveis umas paÍa as outas (...). 1
(...) Mútas vezes é importante dizer: 'bão te esqueças..." (...). I
Tentei ajudar (..-) propondo maneiras diferentes de trabalho. 1
TOTAL 4
Quadro 36 - Competências do supenisor
3.2.3 - Contributos da superwisão
Nesta categoria estiÍo incluídas, os contributos da supervisão para a articulação da
modalidade com outas modalidade de educação pré-escolar e com outros níveis de
ensino (Quadro 37) e as necessidades de formação na área da supervisão (Quadro 38).
3.2.3.1-A articulação com outras modalidades e outros níveis de ensino
Pelos indicadores disponíveis, podemos observar a articulagão da educação de inflincia
itinerante outros níveis de ensino, focou sobretudo o lo ciclo do ensino basico, o qual
atavés da dinamização da ludoteca itinerante, orientada para o desenvolvimento de
actividades, em regime de coadjuvação (professora do lo ciclo e educadora de infância),
proporciona uma transição mais acompanhada das crianças entre os dois níveis
educativos, desempeúando a educadora um papel importante ao nível da integração do
professor na escola (E3: 128) e na construção da "ponte" de relagões que o professor vai
estabelecer com o grupo @3: 129); para além disso, a continuidade educativa é
fomentada pela partilha de informação (de ârrbito farniliar, social, educativo) relativa a
cada criança, nos momentos o'conjuntos de trabalho e nas dinânicas que se conseguÊm"
(E3: 132) que se iniciam no planermento e seguem até à avaliação conjunta das
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actividades desenvolvidas no final da sessão @3: 135), e himestralmente, no conselho
de docentes.
Quadro 37 - A articulaçâo com outras modalidades e outros níveis de ensino
Decorrente do que foi dito, o facto de ter deixado de frrncionar a ludoteca como apoio
ao 1o ciclo, na escola-sede do agrupamento, foi na opinião das participantes, o que
motivou a"quebrd' da articulação com o 1o ciclo, não ficando devidamente acautelado
o processo de transigão e a continuidade educativa @3: l44). Esta decisão motivotl
também, que os contactos para a articulação, ente os docentes dos dois níveis
educativos, deixasse de se justificar @3: 152), ao nível do conselho de docentes.
Também a articulação da educação de infância itinerante com os jardins de infancia
(IPSS's) do concelho é concretizada através do apoio e dinamização da ludoteca
itinerante, numa proposta de enriquecimento da actividade pedagógica, de potencializar
os recursos materiais existentes e quebrar o isolamento das educadoras que exercem a
sua actividade, nas referidas instituigões.
Traços indicadores Unidades
de sentido
(...) Fazem-se, também, as articulagôes ente a eqúpa e o lo ciclo.
(..) Os miúdos, também, se sentem protegidos... sabem que têm alguém (...) que os
conhece bem. porque coúecem da casa deles e. que os aiuda se for necessário.
6
Aqui, sempre se fez conselho de docentes, com o 1o ciclo (...)- 2
[Ter acúado a ludoteca] Quebrou completamente[o processo de transigão e
corúinuidade educativa] naquela escola [escola-mãe].
(...) Na outa EBI (...) não se faz... não há necessidade [conselho de docentes com o lo
ciclol
2
[A articulação com a IPSS era feita com] (..J uma educadora com quem tiúa de
trabalhar e com quem tinha que planear e realizar actiüdades.
[Para integrar a educadora e faz-er a articulação] tentei explicar-lhe as coisas e, tentei
que ela participasse mais directamente nas actiúdades (...).
2
Fazemos [registos] da avaliaçâo que hazern do pré-escolar (...) I
TOTAL t3
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Ainda, relativamente, ao processo de transição das crianças abrangidas pela modalidade,
para o ensino básico, as participantes refeúam que são elúorados registos de avaliaçÍlo
do desenvolvimento de cada criança que são entregues aos pais e, que poderão ser
enfiegues ao professor se este mostrar interesse e os pais assim o desejarem. Este
instrumento de registo e avaliação é sobretudo importante para as crianças que transitaJn
para a escola-sede, as quais não terão mais acompanhamento da educadora (na ludoteca
itinerante).
3.2.3.2- A formação na e para a modalidade
Quanto à formação na modalidade, as participantes consideraram qure'foi no dia a dia"
(83:2) e "uÍnas com as otttras", na equipa @3: 20). Foi tarnbém referido que a
aprendizagem na modalidade incluiu a leitura de relatórios de actividades, sobre as
actividades já realizadas.
Quadro 38 - A formação na e para a modalidade




(...) Foi no dia a dia e com as colegas quejá estavam [a aprendizagem na
educação de inÍância itinerants].
(...) Umas com as otrhas lna eouipal. aprendi muito.
2
Foi a partir do que existia, do üabalho que tiúa sido feito, dos





(...) Devia haver mnis formação... para outras pessoas que nunca
estiveram na itinerância-
As educadoras não tê,m formação sobre o que é a itinerância e isso era
imoortante tarnbém.
2
Algumas *cadeita.s' do curso também podiam abordar as diferentes
modalidades de educaçâo pré-escolar (...).
1
(...) Era mais fácil que fosse uma pessoa que estivesse numa equipa de
itinerância, faz.er a supervisão e acompanhar o estágio dessas educadoras
lda formação iniciall.
3
(...) Existirem seminários que fossem dinamizados pelas equipas da
educação pré-escolar itinerante de forma a divulgar as púticas existentes
nesta modalidade.
I
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No que se refere à formação para amodalidade, as interlocutoras, consideraram que esta
deveria começax na formação inicial, mas também ooque devia haver mais formação para
as pessoas que nunca estiveram na itinerância" ao nível da formação contínua.
De forma mais signifrcativa, revelaram que, na sua opinião, os estágios iniciais de
observagão @3: 36), poderiam ser na modalidade, ficando "alguém dos agrupamentos
responsável pelo estágto" @3: a0) e/ou uma pessoa da equipa a "fazer a supervisdo e
acompanhar o estágio" (E3: 35) das futuras educadoras. Do seu ponto de vista, a
possibilidade de observar e falar da prática pedagógica com alguém que vivencia a
modalidade, é muito importante, porque "nem todas as educadoras são capazes de
trabalhar, neste tipo de modalidade" @3: 79).
Para além das situações de estiâgio, da leccionação de disciplinas relativas a todas as
modalidades de educação pré-escolar, poderiam ainda, as educadoras a exercer a sua
actividade profissional na modalidade, dinamizar seminários para divulgar e explicitar
as práticas especificas da educação de inftincia itinerante.
3.233 - Necessidade de formaçâo na área da supervisão
As participantes focam a necessidade de formar supervisores- cooperantes, de entre os
elementos das equipas da modalidade, para que as educadoras com formação na fuea da
supervisão pudessem oosuperttisionor as estagiárias" @3: 39).
Quadro 39 -Necessidades de formação na área da supenisão
Traços indicadores Unidade de sentido
Oura fonna seria responsabilizar os elementos das diferentes eqúpas da
educação pré-escolar itineranteo dar-lhes formação no sentido de poderem
supervisionar as estagiárias (...).
1
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3.3. Síntese do caso
A equipa constituída por três educadoras de infância integram uma estrutura
organizacional de tipo ensino básico integrado (EBI), onde a modalidade apresenta mais
tempo de integração (Ú:eze anos). Os contextos geográficos, sociais e culturais
correspondem a características exclusivamente rurais, com grande dispersão
habitacional, envelhecimento da população, progressivo decréscimo da população
jovem e em idade activa, bem como de crianças e jovens. Em termos educativos, o
encerramento de todas as escolas do 1.o ciclo do ensino brásico aconteceu em
consequência do número reduzido de alunos e da construção de uma estrutura que
acolhe todos os ciclos do ensino básico e, que divide o concelho em dois territórios
educativos distintos, com características idênticas.
Um dos aspectos mais significativos corresponde à dinâmica desenvolvida no âmbito da
ludoteca itinerante junto dos grupos do l.o ciclo (integrados em oum estutura
semelhante, existente no concelho) e de grupos de criangas em idade pré-escolar
integrados em instituições fxas (de tipo IPSS's), localizadas nas duas sedes de freguesia
mais populosas do concelho e, a inclusão fomral dos "espagos de integração", como
estatégia pedagógica para a integração/adaptação das crianças (que tansitam pdra a
escolaridade), nas duas estruturas educativas do concelho. Tal esfatégia surgiu em
resposta à necessidade de acautelar a integração e a continuidade do processo educativo,
após o encerramento das escolas, nas comunidades de origem das crianças.
No que se refere à integragão da modalidade, as participantes aludiram a algumas
dificuldades, nomeadamente na escola-sede do agrupamento. Os repetidos
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"esquecimentos" que acontecem com situações relacionadas com a modalidade,
denunciam que o processo de integração da modalidade não se encontra consolidado e
assumido pela entidade organizacional (o que seria expectiável, se se considerar que é a
equipa com mais tempo de integração), a qual, escudando-se em lógicas de
funcionamento equitativo para todos os níveis de ensino e numa postura mais centrada
nos aspectos administrativos, legislativos e burocnáticos, tende a legitimar opções com a
necessidade de unifonnizar pnáticas e pressionam 'omais no sentido da conformidade à
noÍrna do que no sentido da iniciativa autónoma e da diversidade" (Formosinho,
Ferreira e Machado, 2000, p. 80). Por outo lado, este constrangimento ilustra bem
como a integração, sendo uma disposição legal é muito mais um processo dinâmico de
interacção social que se constrói no quotidiano, de forma continuada sem podermos
determinar a sua plena concretização.
Caso 4 - A educação de inÍiincia itinerante 6não é poluída (...)n não tem vícios, é
ainda muito pura-.'
4.1- Contexúos e práticas da educaçiio de inÍiincia itinerante
4,1.1- Percursos proÍissionais
A equipa é composta por dois elementos com experiências profissionais distintas, mas
ambas com dezassete anos de tempo de serrriço, os quais garantem uma situação de
estabilidade e segurança profissional, assim como, permitem uma boa capacidade de
reflexão relativamente às dinâmicas educativas que se desenrolam no contexto onde
exercem a sua actividade profissional.
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Quadro 40 - Percursos proÍissionais













(...) Os onze anos restantes em Educação de
infância Itinerante. I
O outro elemento
da equipa tem 4




(...) Treze anos a trabalhar numa IPSS.
[Trabalhou] (...) na Madeira e durante dois anos (...)
(...) Nos Açores, trabalhei 4 anos em jardim de
inÍEincia (...)













(...) Estou a gostar muito. 1
Quanto ao tempo de seruiço na modalidade, como podemos ver no Quadro 40, um dos
elementos da equipa apresenta uma laÍga experiência (onze anos) na educação de
inÍZincia itinerante, a qual inclui uma experiência de três anos ligada ao ICE, no
Algarve, e os restantes nesta equipa. O outo elemento tem quatro anos ao serviço da
modalidade e na equipa, mas conhece bem as dinâmicas educativas, na medida que a
sua actividade profissional e pessoal decorreu neste concelho.
Quanto à satisfação na modalidade, as participantes não se manifestaram de fonna
efusiva, mas ao longo da entrevista Íevelaram-se satisfeitas por exercer a sua actividade
na educação de inftlncia itinerante, fazendo-o por opção, conscientes das dificuldades e
apesar das suas reservas quanto ao futuro da modalidade no concelho, manifestaram a
intenção de continuar enquanto tal se justificasse.
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4.1.2- Enquadramento da modalidade
O enquadramento da modalidade inclui os dados referentes ao enquadramento
institucional, aos pressupostos que a orientam e aos faços que caracteÁzann a sua
especificidade, neste concelho.
4.1.2.1- Enquadramento institucional
A educaçâo de inffincia itinerante está neste concelho enquadrada por um agrupamento
de escolas, de tipologia horizontal, agrupando deste modo instituições de pré-escolar
(um jardim de inÍância e a educação de inffincia itinerante) e lo ciclo de ensino básico.
No Quadro 41, podemos observar indicadores que mosmm como a modalidade se situa
a nível organizacional, mas sobretudo, no contexto do território educativo concelhio. As
ideias que ressaltarn do discurso das participantes são por um lado, a influência e
importância que a modalidade teve no redimensionamento da rede pública de
instituições de educação pré-escolar, no concelho e, o forte apoio que asi juntas de
freguesiq envolvidas como parceiros, demonstraram desde o inicio da implementação
da modalidade. Para esta realidade muito conúibuírarn as dinâmicas comunitárias
iniciais e as parcerias desenvolvidas localmente, factos pelos quais, as intervenientes
concordam que a evolução da educação pré-escolar, no concelho esta intrinsecamente
Iigada à modalidade, num trabalho consistente com parcerias locais e regionais que
permitiram a evolução (onde o número de crianças era suficiente) e/ou integração (onde
foi considerado adequado) de pólos fxos, em jardins de infância.
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Dois grandes pólos deram origem a jardins de infância (...).
Houve também um pólo médio que foi integrado num jardim de
infincia:
2
(...) Desde a implementação [da modalidade], as jrmtas de freguesia




As pessoas, mesmo no próprio agruparÍlento, não fazem a mínima
ideia de como nós funcionamos. I
(...) Com a abertura do jardim de infância com 4 salas, é provável
que (...) talvel a itinerância nâo prossiga por muitos anos. 3
TOTAL 7
Quadro 41 - Enquadramento institucional
Por outo lado, a preocupação com o futuro, porque nas zonas de intervenção da
modalidade "cada vez há menos famílias a viverem em zonas isoladas" @3: 85), o que
significa uma redução progressiva do número de crianças, o que poderá pôr em risco, a
médio prazo, a continuidade da modalidade, no concelho e, também o enquadramento
da modalidade, na orgânica e funcionamento do agrupamento de escolas ao qual
pertence, tendo as intervenientes dado voz a algum desencanto: "as pessoas, mesmo no
próprio agrapamento, não fazern a míntrna ideia de como nos funcionamos" @4: 82).
4.1.2.2- Pressupostos orientadores da modalidade
Os indicadores enquadrados nesta subcategoria, mostram-nos que o envolvimento
familiar é o taço forte que orienta a acção da educação de infância itinerante, neste
concelho. Segundo as participantes "a itinerância é muito díferente" porque "há um
envolvimento muito mais profundo" com a farnília @a:6) e, consideram mesmo, que
"utna das principaís responsabilidades da itinerôncid' é promover a formação e o
desenvolvimento das famílias @4: 97), no sentido de potenciar as suas competências
educativas. Para isso, a educação de infância itinerante deve avaliar "o papel da família
para aquela crianga " @: 100) e desenvolver estatégias que possam melhorar e/ou
reforçar as suas capacidades educativas, junto da criança.
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Traços indicadores Unidades de
sentido
G) Umaffidentro da famíha, com a família sempre acompanbando.
É com aquela famÍlia, com aquelas caract€rÍsticas que aquela criança vai viver o
resto da üda E, é isso que nós devemos tentaÍ potetrciar (..) [as competências da
famílial.
[A itinerância] (...) devia tentar, essencialmenteo ver qual o papel da família para
aquela criança e o que é que nós @emos fazer por aquela família (...) hara o
desenvolvimento,la* suas competências educativas].
7
(.-»ffi a possibilidade de mobilizar as familias (...) trabalhá-las em grupo (...)
permitir o contacto enhe todas elas, diferentes modos de ser, diferentes modos de
aeiÍ, a troca (...).
I
Total 8
Quadro 42 - Pressupostos orientadores da modalidade
Neste caso, as participantes consideraram, que o desenvolvimento da acAão é 
o'uma
dinâmica dentro da família, com a família sempre acompanhando" @4:93), mas para
que este pressuposto fosse atingido totalmente, eÍa necessário "mobilizar as fomílías",
trabalhá-las em grupo","permitir o contacto entre todas elas" (E4:-96), promovendo a
partilha de diferentes modos de ser, agir e saber-fazer-
4.1.2.3- EspeciÍicidade da modalidade
Relativarnente a esta subcategoria, podemos observar no Quadro 43, que a
especificidade da modalidade assenta sobretudo, na diversidade de estratégias de
intervenção que implementq para dar resposta aos contextos onde se insere e
concretiar os objectivos delineados pela equipa. De forma pouco significativa, há ainda
referência aos espaços onde se desencadeia a acção e a preocuPação relativamente à
perda do envolvimento farniliar, na situação de apoio de pólo fxo.
A equipa desenvolve a sua actividade em situações de apoio de pólo fixo e apoio
domicilirário, nos quais estão incluídas algumas crianças estangeiras e crianças com
necessidades educativas especiais (estas são acomparúadas em situagão de pólo fixo,
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por uma educadora do apoio educativo) @a: 19). Para complementar estas estratégias, a
equipa promove, pontualmente,'omoFnentos de encontro de grupos por assuntos de/ou
proximifudd'@4:94), visitas de estudo e momentos que envolvem a participação das
famílias e da comunidade.
Quadro 43 - EspeciÍicidade da modalidade
No que se refere aos espaços utilizados para o desenvolvimento das actividades foram
referidos a casa das crianças, no caso dos apoios domiciliários e as salas devolutas do 1o
ciclo do ensino básico.
4.2-Contextos e pníticas de supenisão
4.2.1- Contextos de supenisão
4.2.1.1- Estruturas internas e externas identiÍicada§ com a supervisão
Como estnrturas intemas relacionadas com a supervisão podemos encontrar a
,oassessoria técnica-pedagógica" (E4: 40) - a qual faz a coordenação/articulação dos
Traços indicadores Unidades
de sentido











aqui neste *pólo" às segundas e quartas.
Tenho o Élo que actualmente tÊm crnco cnanças (...) [com] melunos
três até aos clnco com necessidades educativas
4
Este pólo que este ano (...) tem sido também um úio onde se
conjuga as visitas domiciliárias (...) para ter atelier§ ou dias mais livres,
em §e a
3
(...) Vamos iniciar a
famlliatoda
balnear (...) vêm avós, vêm irmãos, vem a
Este ano o inclui trabalho com os lares de terceira idade
4







Trabalho com merrinos de famflias diferentes (...) um dia na casa de
um e outo dia na casa de outro (...). 1
(...) Temo-nos aqú [referindo-se à sala devoluta do 1o ciclo do




Para mim a itinerância é a e a família nem sempre está presente na
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apoios educativos, dos projectos em desenvolvimento e das actividades
extracurriculares, de todo o agrupamento, sobretudo no 1o ciclo do ensino básico; o
conselho de docentes de coordenação de 1o ano - o qual reúne as docentes que
leccionam o lo ano do ensino básico e as educadoras de inÍância que desenvolvem a sua
actividade profissional na educação de infrncia itinerante e no jardim de infância, da
área de intervenção do agruparnento de escolas; e a assembleia de escola, órgão de
administação e gestiio escolar previsto no actual regime de autonomia para a
participagão e representação da comunidade educativa, a qual é composta por membros
docentes e não docentes ( pais, autarqui4 pessoal auxiliar e "forças vivas" da
comunidade ligadas à cultura, à arte, ao ambiente ou outas consideradas relevantes na
comunidade).
Quadro 44 - Estruturas internas e externas identifrcadas com a supervisão
Quanto a estruturas extemas, as participantes não referenciam qualquer estutura ou
entidade.
4.2.L.2 - Representatividade do grupo, nas diferentes estruturas de supervisão
No que se refere à representação da equipa de educagão de infância itinerante, nas
diferentes estruturas de supervisão podemos observar que ao nível dos órgãos de gestÍlo
e administração, um dos elementos representa o nível pré-escolar na assembleia de
Traços indicadores Unidades de
sentido
oBs
A assessoria técnico-pedagóSca é para todo o agrupamento (...)
para os Apoios [educaüvos] (...) projectos (...) actividades exta-







strpervisâo[Conselho de docentes de coordenação ] de l'ano e nós estamos
intsgadas Ie ainda] uma educadora [do jardim de infrncia].
2
(...) Estou na Assembleia 1
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escola e que aooeducadora de infância que estátno consellto execativo, representando o
pré-escolar" (F,4;55) tem experiência da educação de infancia itinerante. No que diz
respeito à sua representagão no conselho pedagógico, as educadoras participantes
consideraram que embora a coordenadora do conselho de docentes de coordenação de
ano, do qual fazem pde, faça parte do referido órgão (supostamente representando o
nível pré-escolar e o 1o ano do lo ciclo), não existe representaçilo do nível pré-escolar,
justificando tal situação com a inexistência de um conselho de docentes da educação
pré-escolar, cujo elemento coordenador deveria representar especificamente a educação
pré-escolar, no referido órgão de gestão.
Quadro 46 - Representatividade do grupo, nas diferentes estruturas de supervisão
Quanto à participação dos elementos da equipa em estruturas intermédias de orientação
educativ4 verificamos que um dos elementos da equipa é "assessora técnico-
pedagógica dos projectos de todo o agrupamento" @4: 39), função que inclui a
orientação/coordenação da actividade educativa reahizada ao nível dos "apoios"
educativos, assim "como de todas as iniciativas relacionadas com projectos... corn
actividades extra-curriculares" (E4z 40), sobreítdo orientadas para o 1o ciclo do ensino
básico.
Traços indicadores Unidades de
sentido
A representatividade no Conselho Pedagógico não temos [educação de infância
itinerantel.
(...) Como não temos reunião de Conselho de Docentes [do nível pré-escolar], não
existe nineuém que vá fazer essa representação lno Conselho Pedagógico].
3
(...) Estou mesmo a representar o pré-escolar na Assernbleia 1
Exactamente [é uma docente do 1o ano do 1o ciclo, a coordenadora do conselho de
docentes de coordenação de ano]. 1
(...) Há uma educadora que está no Conselho Executivo, rçreselrtando o pÉ-escolar
[com experiência de educação de infância itinerante] (...). 1
(...) Assessora técnico'pedagógica dos projectos de todo o agrupamento. I
TOTAL 7
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4,2.2- Práticas de supervisão
Os indicadores relativos às pnâticas da supervisão poderão ser observados, nos quadros
46, 47 e 48, respectivamente os que se relacionam com os processos, as funções e as
competências do supervisor.
4,2.2.1- Processos de supervisão
Os poucos dados disponíveis para esta subcategoria, inforrram-nos que, segundo a
opinião das entrevistadas, ao nível do agrupamento "funcionam muíto bem", de fomra
"informal'e, têm o'a bose na relação" (F,4:33,34,67).
Quadro 46- Processos de supervisão
Quanto à equipq o processo de supervisão era "partilhado" @4:45) entre os membros
da equipa. Na reunião semanal, era listado o que devia ser feito e, em equipa resolvialn
o que era necessário e/ou prioritário.
4.2.2.2- Funções da supenisão
Tomando em consideraçilo os indicadores disponíveis para esta categori4 vemos que o
mais significativo reporta para sistematízação e organização de informação acerca da
modalidade. Esta função da supervisão tem em vista a elaboração e/ou preenchimento
de mapas @a: a\ e grelhas necessários para fins estatísticos, paÍâ a avaliação @4: 51,
Traços indicadores Unidades de
sentido
(...) Quando começou a funcionar o agrupamento, as coi§as firncionam muito
bem.
Funcionam a nível muito informal (...).
2
[O processo de supervisâo] tem a base , na relação. I
(...) A coordenação da equipa é um processo partilhado. 2
TOTAL I
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52) ou de informação relativos ao desenvolvimento das actividades, assim como, a
elaboração de relatórios-síntese de actividade que servirão para informar o
agrupamento, a Direcção Regional e ouüas entidades acerca da acção da modalidade, no
concelho.
Quadro 47 - X'unções da superuisão
De forma menos significativa (com duas referências, cada) enconfiamos oufias funções
como: passar informação, no caso, enquanto educadora na modalidade (em conselho
pedagógico) e enquanto assessora técnica-pedagógica, para todos os docentes
envolvidos em projectos e apoios educativos, no agrupamento ( E4: 38,62); motivar os
docentes, investindo numa dinâmica de grupo que proporcionasse a
aproximação/envolvimento da farnília com a escola @: 88, 89), numa acção integrada
que alterasse positivamente a relação escola-família, no espaço teritorial/educativo do
agrupamento; coordenar/articular os interesses dos docentes, numa perspectiva
uaglutinante" qurc tente integrar todos os interesses percepcionados @4: 90, 92);
Traços indicadores Unidades
de sentido
(...) Os relatórios são entregues no Agrupamento e há um do que é feito
[na educação de inÍElncia itinerante].
(...) Elaborar um relatório para (...) um trabalho que possa ser feito com os professores,
talvez nas reuniões do do ano
5
(...) Eu, enquanto educadora (...) acabo dando as informações que são necessárias [da
educação itinerante, no Conselho Pedagógico
pedasósica
], mas enquanto asisessora técnico-
2
algo [refere-se à aproximação professores-pais] que deveria ser muito tabalhado [ao
nível dos de
2
(...) Tentar detectar os interesses I professoresl (...).
vai pegar para tentar an"anjar um tema aglutinante(...) Tentar súer em que aspectos se
tente todos do
,
Fazemos a avaliação [das ao nível [do conselho de docentes] de
de ano.
2
O quana; delinearnos o Plano Anual, é com essa intenção [de trabalho conjunto] I
(...) As coordenações dos projectos (...) estar muito com asi pessoas no terreno 1
] é, essencialme,nte, essa partilha (...) [entre as pessoas][O processo de supervisão I
Nós falamos muito de partilhar as coisas mas alguém tem de dar a cara 1
TOTAL t7
162
cepÍrwo rv ApRESENTaçÃo s eNÁrtsE INTERPRETATIVA
DOS DADOS
tarrrbém a firnção de qrtalíar os processos e os resultados da acção edrrcativa, no caso, ao
nível da equipa e do conselho de docentes de coordenação de ano @4: 49, 50).
Com apenas uma referência cada, podemos ainda encontar como funções da
supervisão: apoíar/colaborar na elaboração de instrumentos de planeamento da acção,
no caso do Plano Anual de Actividades @4: 48), acompanhamento para coúecimento
próximo da realidade pedagógica @4: 58), partilhar experiências, modos de fazer e
estar @4: 68) para que todos possam conhecer outras realidades e, assumir as
responsabilidades, no sentido de'odar a cara" @a: a\por aquilo em que se acredita.
4.2.2.3- Competências do supenisor
No que respeita às competências necessárias para exercer funções de supervisão, as
participantes, considerararn que as capacídades relacionnís, e ffi capacidades para a
organização de tarefas e estabelecimento de prtorídades eram as mais significativas.
Assino, de ente as competências relacionais, o oosaber estar informalmente" @4: 59), o
estabelecer :urra "relação muito próxima" @ : 66) de'oempatia" (84:69) e confiança
são importantes dinarniTâr grupos de trabalho de forma positiva e de ambiente
agrrdável; nas competências de organizaqlo e priorização de tarefas, estas devem
pennitir a orientação do trabalho de acordo com a urgência das tarefas a executar @4:
63,64,65).
Para além das competências já referidas, outras duas aparecem com menos expressão: a
capacidade para divulgaÍ o fiabalho realizado e capacidade de utilizar estratégias
diferenciadas (como seleccionar textos) "para motivar os professores"@4: 61) e
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fomentar o envolvimento profissional e/ou pessoal em novas dinâmis3s pedagógicas ou
organrTaclona§.
Quadro 48 - Competências do supelvisor
4.2.3- Contributos da superuisão
Relativamente aos contributos da supervisão os Quadros 49 e 50, expõem,
respectivamente, a contribuição para a articulação com outras modalidades e outros
níveis de ensino e para a formação na e para a modalidade.
4.23.1. A aÉiculação com outras modalidades e outros níveis de ensino
Segundo os indicadores disponíveis e, porque a modalidade se insere num agrupamento
horizontal, o enfoque da articulação estií entre a modalidade e o 1o ciclo do ensino
básico. Para esta articulação são desenvolvidas diferentes estratégias, de entre as quais
a mais significativa é a visita das crianças apoiadas pela educação de inÍância itinerante,
às escolas do lo ciclo @4: 27), assim como, a sua participagão esporádica @4:24) ot
regular em actividades conjuntas entre os grupos, nas escolas do lo ciclo (E4: 25,26),
para onde as crianças do nível pré-escolar vão fazer a sua integração. Estas visitas e
actividades conjuntas permitenr, também, à educadora falar cotn a professora do 1o
ciclo @4:32) acerca das aprendizagens dos meninos que vão ingressar na escolaridade,
facilitando, desta formq a adaptação e a çontinuidade educativa da criança.
Traços indicadores Unidades
de sentido
[O processo de supervisão] CJ só se gera do contacto, através da empatia 3
(...) Se estabeleci, algumas prioridades, tenho que tentaÍ ver as prioridades (...) para
compatibilizar tudo (...). 3
(...) Dar a coúecer os projectos (...). 1





Drante o ano, quando (...) vão entar meninos, fazemos algumas
conjunto [com o 10 ciclo].
em
Fazemos uma visita com os à escola onde eles vão entraÍ.
5
Quando acaba o ano (...) compilamos um livrinho com os trabalhos que eles fizcram
duranteoanoe(...) os meninos levam esse livrinho para moshar à professora
2
No principio do ano (...) vamos sempre üsitar os meninos à escola I
8
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Quadro 49 - A articulação com outras modalidades e outros nÍveis de ensino
Para além, do já referido anteriormente, a preocupação com a articulação entre os dois
níveis educativos, leva ainda à construção de instumentos de registo - fichas de
avaliação ou compilagão de trabalhos (84: 29,30) que proporcionem ao professor do
nível educativo seguinte, um conjunto de informações de cada crianga que lhe permita
desenvolver a sua acção pedagógica de forma apoiada nas aprendizagens e vivências já
realizadas. Por último, no principio de cada ano lectivo, as educadoras, re-visitam as
escolas para saber da integração das crianças e dar-lhe apoio e confiança.
4.2.3.2- A formação na e para a modalidade
Os contributos da supenrisão para a formação na modalidade, foi sobretudo, ta área da
partilha de experiências entre profissionais (nacionais e internacionais) que tinham
interesses e propósitos comuns ou próximos, da modalidade @4: 75, 76, 77, 78).
Segundo, as participantes, a fonnação através da partilha de experiências entre as
equipas da região era impoÍante püa a formação na modalidade e, poderia ser uma
aposta da Direcção Regional de Educação, o que não se tem verificado ultimamente
(E4: 80,81).
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Na A partilha (...) com os profissionais que nos viúam visitar, e que nós
íamos visitar, era muito bom [para a formação, na modalidade].
4





(...) Mesmo em domicílios (...) há famílias que (...) passando o primeiro
ano. se €nquadram" perfeitamente, nessa situação [de receber estagiârias]
2
(...) Deüa ser abordado na formação inicial (...) a verte,nte do envolvimento
familiar.
2
(...) Para complementar a formação inicial, deveria ser abordada a
especificidade da itinerância de uma forma vivida.. deveria haver cursos
na formacão contínua que abordassem a educação de infância itinerante.
2
TOTAL t2
Quadro 50 - A formaçâo na e parâ a modalidade
Relativamente à fonnagão para a modalidade, as participantes, valorizaram de forma
idêntica, as seguintes situações de aprendizagem: os está§os de observação, na
modalidade (o que já aconteceu algumas vezes) e, que é possível, pelo menos com
algumas famflias, após o primeiro ano de envolvimento na modalidade @4: 79); o
aprofundamento de contsúdos rus áreas do envolvimento familíar e comunitário,
@a:72) durante a formação inicial; a abordagem da específicidade da educação de
ínJihncia itirurante, em cursos de formação contínua, organizados pelos centos de
Formação de Professores, pelo Ministério da Educagão ou por outras entidades
credenciadas para a referida forrração @4:72,73,74).
4.23,3- Necessidades de formação na área da supenisão
No que se ÍefeÍe à formação na área da supervisão não foram mencionadas, pelas
interlocutoras, necessidades nestia área.
4.3 - Síntese do caso
o I equipa está integrada numa estrutura de tipologia horizontal onde interagem dois
níveis educativos - a educação pré-escolar e o 1o ciclo do ensino básico. A nível
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organizacional notou-se a ausência de uma estrutura de orientação educativa de nível
intermédio - Conselho de Docentes da educação pré-escolar e, a ausência de
representação, directa deste nível educativo, no Conselho Pedagógico.
A área de intervenção da educação de infância itinerante está, actualmente circunscrita
às zonas com características rurais, de povoamento disperso e número reduzido de
crianças.
A modalidade iniciou-se no ano lectivo de 1996/97, no concelho, onde à data não
existiam estruturas fixas de apoio à inftncia sob tutela do Ministério da Educação (Rede
Pública) e, as de cariz particular e/ou social eram escassas e localizavam-se na zona
litoral, urbana e turística e, conseguentemente, mais populosa. Confudo, existiam nas
zonas de beira serrq aglomerados populacionais onde existiam um número significativo
de criangas, sem acesso à educagão pré-escolar e, onde as expectativas de construção
das referidas estrufuras não eram promissoras, a curto pmz.o.
Daí que a educação de inÍância itinerante iniciou o desenvolvimento da sua actividade
nessas comwridades situadas ente a seÍra e o litoral, preferencialmente onde existia um
maior número de crianças. As dinâmicas envolveram crianças, famflias, comunidades e
parceiros sociais (nomeadamente, as estruturas autarquicas, sendo a Junta de Freguesia
um interlocutor privilegiado) e deram origem aos contactos e formalizagão de propostas
para a implantagão de estabelecimentos de educagão pré-escolar da Rede Pública, no
concelho. Este caso, é um exemplo de como a modalidade desempenhou o duplo papel -
de facilitador das aprendizagens e de agente de desenvolvimento local, que no
desenvolvimento de uma bordagem multidimensional pÍocurou que "a participação dos
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actores locais fosse um eixo essencial" (Amiguinho, Canário e Espiney,l994,p. 
18) do
processo de desenvolvimento integrado e sustentado'
Actualmente, com a diminuição progressiva do número de crianças e o atendimento 
nos
estabelecimentos de educação pré-escolar (facilitado pela rede de tansportes
autárquica), a equipa preocupa-se com a continuidade da modalidade, 
mas sente orgulho
nos processos desencadeados e nos resultados obtidos, pelos quais ganhou merecido
reconhecimento e respeito entre os pares e parceiros sociais.
caso 5 - óúA itinerância tem sobrevivido graças (...) a muita carolice e muito boa
vontade (.-) porque é uma relação muito grande com a família e aí, está a
base de tudo.»
5.1- Contextos e práticas da educação de infância itinerante
5.1,1- Percursos ProÍissionais
A equipa de participantes é composta por tês educadoras de infância, cujo tempo de
serviço se situa ente os 15 e os 18 anos §omo podemos ver no Quadro 51, o qual lhe
permite estabilidade profissional e ao mesmo tempo garante a conquista de segurança,
maturidade e capacidade de reflexão no exercício da sua actividade profissional'
euanto ao tempo de serviço na modalidade, situa-se entre os 
dois e os oito anos, sendo
que a educadora com mais tempo na equipa e na modalidade, tinha experimentado a
modalidade, noutra região do país. O tempo que cada elemento tem de envolvimento 
na
modalidade condiciona o coúecimento e a experiência adquirida, contudo todos os
elementos dispuúam de informação relativa à modalidade, ao enquadramento
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institucional, geográÍico e educativo, no qual estão inseridos e que lhe permitiarl uma
boa integração na equipa e o desenvolvimento da acção educativa no concelho.
Quadro 51 - Percursos proÍissionais
As experiências profissionais dos elementos da equipa são diversificadas, mas têm
como denominador comum o habalho em instituições particulares de solidariedade
social (IPSS) e em instituições da rede pública de educação pré-escolar.
No que se refere à satisfação na modalidade, as participantes expressam-na
considerando-a uma experiência o'muito positivd'@5: 25), oomuito rica e completamente
diferente" @5: la) e manifestando ainda o desejo de dar continuidade ao tabalho
desenvolvido.






(...) Teúo de tempo de serviço... 18 anos (...).







De itinerância teúo... um ano no Disnito de
Lisboa (...).
(...) Desde 97 até agora estou na itinerância aqui [7
anos].
(...) Dois deles na itinerância (...).




(..) Ao abrigo do art.o 35, dava apoio a todas as
salas, no jardim de infância-
(...) Tive três anos em IPSS's na Santa Casa da
Misericórdia (...).
(...) Foram mais três ou quatro anos de rede pública
(...).
(...) Já passei por tudo também... desde bébeziúos
a ATL... jardins de inÍância particulares (...).





(...) Foi uma experiência que... gostei... acho que
foi positiva (...).
Teúo continuado porque tenho gostado do
trabalho que tem sido desenvolvido... e daí, esta
vontade de continuar ainda na itinerância (...).
5
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5.1.2. Enquadramento da modalidade
O enquadramento da modalidade é dado pelos Quadros 52, 53 e 54, os quais se referem,
respectivamente, ao enquadrarnento institucional, aos pressupostos que orientam a
modalidade e à sua especificidade neste concelho.
5,1.2.1- Enquadramento institucional
No que se refere ao enquadramento institucional a equipa de participantes pertence a um
agrupamento horizontal de escolas, no qual se incluem jardins de infrncia da rede
pública, educação de infância itinerante e escolas do 1o ciclo do ensino básico.
Quadro 52 - Enquadramento institucional
As participantes consideram que "rttlo se sentem à parte" e estÍ[o "bem integradas
dentro do agrupamento" @5: 84), porque "há uma grattde receptividade, um bom
relacionamento cotn o pré-escolar" @5:152) e,'oa ttinerância é contabilizada em todos
os mornentos" @5:83). Acrescentam, ainda como positivo, o facto de as pessoas do
conselho executivo estarem o'despertas para o pré-escolar e atentas às situações"
(85:147),terem a"noçêio", compreenderem e aceitarem a"especificidade" da educação
de inftincia itinerante (E5: 92, 94). Também a câmara municipal recoúece e






(...) Estamos prfeitamente integradas a itinerância é
contabilizarta para todos os momentos, fazemos parte de todas as
colsasi
4
percebido, quer da parte da câmara, quer da paÍte do
essa é e é aceite.
1







(.) Com o agrupamento que temos e pela realidade que coúeço,
considero positiva [a integração no agrupâmentol porque ouvimo-
nos, fazemo-nos ouvir... e acho que somos entendidos (...). 2
TOTAL 11
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compreende a especificidade da modalidade, para a qual contibui como parceira em
diversos aspectos (nomeadamente no Íinanceiro e nos transportes).
Por tudo issoo a equipa, tendo em conta a sua própria experiência considera "muito born"
@5: 88) estar integrada no agrupamento, na medida em que se fazem ouvir e são
compreendidas.
5.1.2.2 - Pressupostos orientadores da modalidade
Os pressupostos nos quais a equipa baseia â sua acção, são segundo os indicadores do
Quadro 53, o envolvimento familiar e a quebra do isolarnento das crianças. As
participantes consideram que na educação de infância itinerante a oorelação não é só
com a criança mas também com a família" @5: 29) e, tentam sempre 'opQSSar a
mensagem do quão importante os pais são, no desenvolvtmento de tudo o que as
educadoras .fuem coÍn as crian4as" (E5: 55) para que eles possam assegurar a
"continuidade do trabalho" @5: 55). Para que tal aconteça, pÍocurÍtm de forma
sistemática a"colaboração" dospais @5: 56) para que eles percebarn que é importante
"estarem, perCebered'e valorizarem"aquilo que a críança está afazer" @5: 57).
Quadro 53 - Pressupostos orientadores da modalidade
Traços indicadores Unidades
de sentido
(... Continuamos (...) a sentir essa relaçÍlo, essa proximidade com as
(...) Continuamos a ter na nossa mente, nos nos§os objectivos, na nossa definição está
essa intencionalidade do envolvimento das famílias.
6
(...) Ente as póprias famílias começam-se a estabelecer relações (. ..). I
a estar mais tempo em convívio umas com as outas (...).(...) As crianças passaram I
TOTAL E
t7t
cepÍrwory ApRESENTeÇÃo B eNÁrtsE INTEPJRETATIvA
DOS DADOS
Esta intencionalidade da acção, promove ao mesmo tempo a possibilidade de'oentre as
famílias" se estabeleceram relações, e deste modo quebrar também sua situagão de
isolamento.
Para além do já referido, a acção da equipa de participantes tem, também, em
consideração, a quebra de isolamento das crianças, desenvolvendo para isso esfratégias
adequadas para que as criangas possam "estar mais tempo em convívio umas com as
outras"@S: 52), entre as quais estÍ[o encontros ente grupos e o maior recurso à
dinamização de actividades em pequeno grupo (pólos fixos), implementando, somente,
como último recurso os apoios domiciliários.
5.1.2.3 - Especificidade da modalidade
As características que lhe dão especificidade estão, maioritariamente, nas estratégias
utilizadas para o desenvolvimento da acção e no ambiente relacional construído entre
equipa, crianças e famílias. Tal como podemos observar no Quadro 54, a estratégia
considerada mais adequada é a dinâmica de pólo fxo, ou sej4 actividade em Pequeno
grupo, em virtude da equipa ter verificado que o'havia alguma necessidade de as
críanças estarem rnais tempo ern grupo" 9, que "aS mães não estavam já tanto tempo
em cosa corn as crianças" (E5: 5l). Contudo, a equipa não retira a hipótese de voltar a
apoiar crianças em situação de apoio domiciliário, caso alguma razÁo o justifique.
Outra característica fundamental, é o envolvimento da família, o qual pode incluir
diferentes facetas, desde a ajuda e colaboração em tarefas, participagão nas actividades,
conversas infornais, apoio e acompanhamento nas tarefas que a crianga realiza em casa
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- segundo as participantes,ooltma mais valia" (E5: 59) que faz com qteo'tudo tenha um
aspecto maisfomiliar" @5: 50) e uma marca de afectividade-
O facto de, a modalidade, organizar-se em pequenos grupos, favorece o trabalho
individualizado, dispondo o adulto de mais tempo de atenção e de acompanhamento,
para cada criança.
Outa característica incontomável da educação de infância itinerante, é o sentido em que
se orienta a acção educativa: oovamos por aqueles sítios" @5: 33), "procurar aS
famílias- e as crianças e, com eles, naquele lugar, partilhar vivências e experiências,
procurando dar-lhe novos significados e novos rumos.
Outro aspecto especial é as relações construídas com a famíliq num processo que
começa com o o'ganhar confi.ançd'e que se prolonga numa "relação muito próxima
com aÍt pessoas" (F;5 47)" e em especial com as famílias, o que segundo as
participantes,'oé aí que está a base de tudo" (E5: l15) para tornar a modalidade, uma
proposta diferente e sustentavel.
Quanto à sua flexibilidade, as participantes, apresentam-na sobre dois aspectos: a
estnrtura organizativa que se adapta de forma contínua para poder dar resposta aos
contextos onde se insere e, a capacidade de se adequar, em termos pedagógicos, às
situações de intervenção, que quotidianamente, lhe são colocadas.
Relativamente aos espaços onde se desenrola a acção, as participantes caracterizam-nos
como informais e, incluem uÍiaooparte de uma capela" @5: 45).
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(...) Funcionávamos só com domicílios (...).
Nâo deixámos de ter domicílios... se por qualquer razão, se considere (...)
é
2
(...) Este ano, estamos a funcionar com pólos (...). 3
(...) Envolver muito as famílias, que é isso (...) que a itineráncia tem
realme,nte (...) é fundamental (...).
I
(...) Acompaúa-se mais (..) [a criança]. 2
Comecei a ver como é que era a dinâmica... procrrar a§ famílias (...). 2
oolO=l@o.X«t
§ nã9&, Eu
São as mães que chegam ao ff de nós e começam a ganhar confiança.. e
vêm com os sel§ desabafos
I






1,-1 fartimos para uma situação que (...) ia mais ao encontro das
necessidades que estavan a ser manifestadas.
(...) A itinerância é uma estnrtra que se modifica de ano para ano.
,
A itineranCia é um acontecimento novo todos os dias... nenhum dia é
igual.
Todos os dias há coisas diferentes.
B rrma experiência completamente diferente.
3
Espaços (...) Espaços completamente diferentes, espaços informais (...).








(...) Estava um bocadinho receosa.. com os o trabalho em
casa.. sem saber como é que as famílias poderiam aceitar ou não a
daeducadoraem casa
3
(...) A itinerância tern a sua especificidade e nós de mais
tempo
(...)É
paÍa preparaÍ e enoerulr os anos lectivos.
a nossa boa vontade que faz girar ainda isto tudo.
Funciona muito com a tal oocaÍolice"
3
TOTAL 37
Quadro 54 - Especilicidade da modalidade
Também as dificuldades diferem nos níveis de intenrenção onde se fazem sentir. Umas
são de nível individual e relacionam-se com as dificuldades de interagir, numa primeira
fase de integração na modalidade, num espaço fisico e de envolvência familiar, onde a
adaptagão é encarada pela educadora" onde a exposigão do acto pedagógico e a
necessidade de aceitação, são motivos de receio. Outras são de ordem prâtica e referem,
especificafirente, a falta de tempo para prepaÍar e encerrar cada ano lectivo, o qual é
combatido coí1."boayontade" eoomuita carolice" @5: 117, l18) das participantes, que
todavia se sentem prejudicadas nos seus afazeres pessoais e/ou responsabilidades
familiares.
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5.2- Contextos e práticas de supelvisão
5.2.1- Contextos de supenisão
5.2.1.1- Estruturas internas e externas identiÍicadas com a supervisão
Quanto às estruturas internas relacionadas com a supervisão, as participantes
referenciam, tal como se pode ver no Quadro 55, o conselho pedagógico e o conselho
de docentes do pré-escolar, o qual integra as educadoras de infância pertencentes ao
agrupamento quer desenvolvam a actividade profissional na educação de infância
itinerante ou no jardim de inffincia.
Quadro 55 - Estruturas internas e externas identificadas com a supervisão
A esüutura externa relacionada com a supervisão foi a Direcção Regional de Educagão
do Algarve, de onde emanam "ordens" relativas ao horário e calendário escolar, donde é
necessária aprovação para o desenvolvimento de propostas apresentadas previamente ao
conselho executivo e/ou conselho pedagógico e donde esperavam maior
acompanhamento técnico-pedagógico.
5.2.1.2 - Representaúiüdade do grupo nas diferentes estrutums de superuisão
Como podemos observar as participantes integram o conselho de docentes da educação
pré-escolar (o qual integra as docentes da educação de inftincia itinerante e jardim de
Traços indicadores Unidades de
sentido
O agrupamento recebe essas ordens de outro lado (...) pré-escolar é assim, é este o
horário, é este o calendário escolar.
(...) Pensava que havia g6 as6mpanhamento maior da parte (...) da coordenadora
... da Direcção Reeional.
5
(...) Em equipa.. decidíamos levar isso ao Pedagógico. 1
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infância) e cujo elemento coordenador representa o nível pré-escolar, no conselho
pedagógico.
Apesar do agrupamento de escolas abranger instituições de nível pré-escolar e lo ciclo
do ensino básico, o órgão executivo é constituído, apenaso por docentes do lo ciclo,
situação que não representa, segundo as participantes, um constrangimento na medida
em que não temos tido problemas, porque as pessoas que lá estâo "têm estado
despertas, também para o pré-escolar e estão atentas às situações" (F,5:.147).
Quadro 56 - Representatividade do grupo, nas diferentes estruturas de supervisão
Na assembleia de escola, a educação pré-escolar está representada por uma docente
deste nível de ensino, mas não pertencente à equipa de educação de infrncia itinerante.
5.2.2 - Práticas de superrisão
Das púticas de supervisão desenvolvidas, dão-nos conta os indicadores do Quadro 57,
relativo aos processos de supervisão, do Quadro 58, que diz respeito às funções e do
Quadro 59, referente às competências do supervisor.
5.2.2.1- Processos de supenisão
Os dados recolhidos referem-se, apenas a duas estuturas de supervisão: à equipa de
educação de inÍância itinerante e Conselho Pedagógico.
Traços indicadores Unidades
de sentido
(.) Do conselho de docentes, sim (...) lfaz parte]. 1
C..) No Conselho Executivo são têspessoas do lo ciclo (...) 1
Exactamente [há uma docente do pré-escolar, no conselho pedagógico]. I
Sim, há uma pessoa na Assembleiq do pré-escolar (...) I
TOTAL 4
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No primeiro caso, o indicador mais significativo refere-se à falta de tempo da equipa
pma desenvolvimento de processos partilhados de planeamento, avalíaçáoheflexão e,
inclusive, paÍa a passagem de testemunho responsável e tranquilo, na integração de
elementos novos na equipa @5: 70). Considerando, as participantes, que o processo de
supervisão é partilhado, válido e importante, as interrrenientes referem que a alteração
do horário e do calendário escolar, tem retirado tempo à reflexão conjunta e
consequentemente, à possibilidade de reformulação da sua acção pedagógica @5:75,
76).
Quadro 57 - Processos de supervisão
Quanto ao conselho pedagógico, as participantes, consideraram que este órgão de
supervisão demonsÍa abertura à realidade específica da modalidade, é assertivo quanto
às situações que lhe são apresentadas e, ente todos os seus membros existe uma boa
relação profissional e pessoal @5: 102).
5.2.2.2 - Funções da superuisâo
Relativamente às funções da supervisão, as entrevistadas, consideraram como a mais
significativa a ajuda na integração e passagem de testemunho da especificidade da
modalidade @5: 16, 38, 67, 105, 164,169), que no caso, foi feita por um elemento que










O tempo, não é muito para reflectir (...) podemos fazer uma adaptação
ou outra, mas não tanto como por vezes poderíamos fazer.
(...) Onde falha é exactamente nesses tempos de reflexão... nessas
avaliações, nesses momentos de encontro, de planeamento em eqúpa...
de trabalho de eqúpa que se considera válido e impoÍante.
6





O Pedagógico valida.. porque é bastante permeável as situações,








(...) Qusm tinha iniciado isto (...) foi ela que nos integrou em toda a dinâmica (...)
(...) Nos primeiros anos foi muito importante ter havido runa pessoa (...) ounas colegas
que me aiudaram a dar os primeiros passos.
6
Foi elaborada por nós em conselho de docentes, por todas as educadoras (...) lficha de
observação].
(...) As planificações (...) ot relatórios... e a avaliação (..) [refere-se às tarefas da
eqúpa sob orientação do coordenadorl.
3
(...) Teremos que ter mais alguma iniciativq no sentido de faz-eÍ perceb€r que nós
precisamos de manter um pouco a especificidade (...) ao nível da itinerância.
2
(...) tO coordenadorl a pessoa que uma sfie de coisas.. e que (...) serve de
motor.
2
(...) tA supervisão deve] aproveitar as mais valias que existem dento do gupo...
partiltlá-las e potenciá-las (...).
2
Isto tudo [a flexibilidade modalidade] pressupõe uma organização, pressupõe pensar
sobre isto limplantação das eshatégias de acção], pressuSe as pessoas ÍeuniÍem-se,
haver tempo (...).
2
(...) Nós, enquanto eqúpas (...) temos que dizer (...) estamos a precisar um pouco mais
de... aleuma coisa (...).
2
(...) Validado em [Conselho] Pedagógico 2
(...) Or contactos com as famílias, a colaboraçÍio das famílias...os contactos som a
câmara (...).[refere-se às tarefas da equipa, sob orientação do coordenador]
2
(...) Há situações em que a pessoa não se sente confortável
situacões (...) complicadas... e dificeis de abordar (...).
em ir sozinh4 porque são I
(...) A nível dos projectos pedagógicos, tudo isso é coordenado, geralme,lrte, dentro do
conselho executivo (...).
1
É preciso, rermirrros a equipq é preciso fazermos trabalhos em eqúpa.. é impoíante
oue eu conheça as famílias daquela coleea (...)
I
TOTAL 27
Quadro 58 - Funções da supervisão
Foram também referenciadas oums funções ao longo da conversa com este grupo de
entrevistadas: apoiar na construção de instrumentos de planificação e avaliação @5:
108, 131, 157); promover "a integração da modalidade" (85: 169) "no sentido defazer
perceber urn pouco a especifi.cidade, ao nível da itinerôncia'' @5:87), sempre que são
"pedidas inforrnações, colaboração e participação" @5:143), nos diferentes órgãos ou
estruturas de orientação educativa; motivar os docentes para aderirem e participarem a
projectos ou acções orientados paira arenovação pedagógica e para a inovação @5: 154,
1,55); valorízar o trabalho, quer através do reforgo positivo quer aproveitando 'oas mais
valias do grupo", as quais deve potenciar @5: 116, 160); fomentar o debate nuüta
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perspectiva fortnatíva o que pressupõe tempo para questionar, pensar e reflectir, arltes,
durante e depois do agir; procurar apoio de estruturas externas de supervisâo, no caso
referindo-se à Direcção Regional de Educação; estabelecer contactos/relações com a
comunidade envolvente, sejam com farnílias, entidades ou parceiros @5: 109, 158);
validar opções, após análise e reflexão, participando na votação @5: 98, 99) ou
contribuindo com a sua opinião firndamentada; anda" com apenas uma referência,
podemos encontrar funções como: acompanhamento no terreno, sempre que existirem
situações complicadas e de dificil abordagem @5: 106), coordenar a acção @5:142)
desenvolvida em diferentes vertentes, mrma perspectiva globalizante da intervenção,
fomentar a partílha dentro do grupo e/ou entre grupos, de modo a promover o
conhecimento das situagões e a resolução com responsabilidade partilhada e, ainda,
fazer o levantamento das necessidades de formação dos docentes @5: 138).
5.2.23 - Competências do superuisor
No que concerne às competências do supervisor, a equipa de participantes, considera
como mais significativa a capacidade de coordenação @5: 140, 141, 159) que caso diz
respeito à capacidade de gerir e"canalizaf'(E5: 144),toda a informação, sugestões ou
diferentes facetas @5: 145) do 'objecto' em desenvolvimento, orientando o seu apoio e
ajuda para uma 'construgão' articulada e gobalizante (E5: 146) da acção, com sentido
paxa todos os intervenientes.
Com bastante significado, tarrbémo podemos observar que apoiar/ajudar a promover a
auto-confiança e auto-estima (E5: 39, 73, 16l, 162) dos docentes supervisionados é
outra das competências requeridas ao supervisor. Com o mesmo número de unidades de
signiÍicagão (3), as participantes referiram a capacidade para ajudar na integração na
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modaltdade (E5: 17) de novos elementos na equipa - apresentando-os às famílias
(85:24) e, acompanhando de perto a sla "integração'o na dinâmica dos domicíüos
@5:15). A outra competência refere-se à capacidade de transmitir a ooessência"
@5:165) da especificidade da modalidade, quer através de relatos de "como foi vivido"
@5:68), quer explicitando o funcionamento @5: 22) ou outros aspectos considerados
relevantes púaamanutenção da sua identidade.
Quadro 59 - Competências do supervisor
Com pouca expressão, foram ainda consideradas competências do supervisor: a
capacidade de representar o grupo (E5: 95), tendo para isso que conhecer todas as
facetas do tabalho do grupo, sabendo transmitir a posição ou pontos de vista do
colectivo que representa; saber motivar - despertando interesses e motivações para
aspectos ou áreas de actuação diferentes e/ou inovadoras @5: 156) e' conhecer o




(...) Era importante... que houvesse atgúm C.) que tendo como função essa área
[coordenagão] especificamente, pudesse canalizar informação e dar apoio.
(...) Dessas coisas que foi apanhando (.-.) fu um todo (...) para gue essas me§Iluui
susestões não se disoerse,m [o coordenador'l
6
Fui ultrapassando os iniciais e com a ajuda dela (...).
[O supenrisor é] alguém (...) a quem te podes dirigr e dizer (.) estava com alguma
vontade de... mas seánha não me sinto muito confiante
4
(..) Ela [a Gabriela] ajudou bastante nessa integração [na dinâmica dos
(...) Também ajúou na integração... nurna modalidade diferente daquela a que eu estava
habituada
3
(..) tA colega que fez o acompanhamento inicial], conseguiu [passar a essência da
itinerâncial (...) e eu aprendi múto (...).
3
(...) A pessoa que a coordenação do Conselho de docentes e que vai ao Pedagógico...
tem essa da
1
(..) [Foi o coordenador do que me e que me fez ver que
frzer coisas e também desenvolver
1
(...) Essa parte da legislação e essas coisas, ficava ela encarregue disso. I
TOTAL L9
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5.2.3- Conúributos da supervisâo
Os contributos da supervisão na articulagão da modalidade com outas modalidades de
educação pré-escolar e com outros níveis de ensino são referidos no Quadro 60,
enquanto que a sua contribuição na formação na e para a modalidade encontra-se no
Quadro 61.
5.2.3.1 - A articulação com outras modalidades e com outros níveis de ensino
Segundo os indicadores seleccionados para esta subcategoria podemos ver que a
articulação da modalidade é feita, de forma significativa, com o lo ciclo do ensino
basico e, com menos significado com o jardim de infrncia.
Quadro 60 - A aúiculação com outras modalidades e com outros níveis de ensino
Quanto à articulação corn o 1o ciclo, as paÍticipantes, revelaram que embora esse
aspecto niio fosse üabalhado de forma formal (85: 132,135) - em espaços ou estnrturas
intermédias que tivessem tal objectivo, a proximidade flsica dos espaços @5:123, 128)
onde ambos os níveis desenvolvem a sua actividade (escolas com salas devolutas,
dinamizadas como pólos de educação de inÍância itinerante) e o "bom
relacionamento"etfre os profissionais @5: 125, 127, 129) tem permitido adequar
Traços indicadores Unidades
de sentido
(...) Articulamos com o jardim de infanciq nas reuniões de conselho de docentes.
(...) Também vimos com os nossos meninos ao jardim de inÍância (...)
3
Não há uma situação formal [de articulação e,ntre pré-escolar e lo ciclo].
(...) Os pólos (...) funcionam em escolas do 1o ciclo, de fomra que há um bom
relacionamento (...).
(...) Por iniciativa nossa (...) ss6linamos (.,.) fazer de uma forma com aquela
professora e (...) até fazer de ouÍra forma com outra professora C.) mas fazemos
sempre.
13
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@5:133, 134, 136), §aso a caso, actividades conjuntas @5: 124), visitas à escola
@5:137), e 
o'intercômbio entre os grupos" (E5: 126). Paru além desta dinâmica, as
educadoras da modalidade, elaboram uma "ficha de observaçã.o" @5: 130) do
desenvolvimento para todas as crianças em fase de transição para a escolaridade
obrigatória, de modo a fornecer elementos complementares acerca do percurso e
situagão educativa de cada criança.
No que se refere à articulação com o jardim de infância ( outa modalidade de educação
pré-escolar), as entrevistadas referiram que tal é preparado o'nas reuniões de conselho de
docentes" @5: 120) de educação pré-escolar (constituído por todas as educadoras de
infrncia de ambas as modalidades) e concretizado por visitas ao jardim de inftncia
@5:121) ou outros contactos pontuais (F,5:122).
5.2.3.2- A formação na e para a modalidade
No que se refere à formação na modalidade, as participantes consideraram que sua
aprendingem ocoÍreu ao longo de todo o seu percurso (E5: 66) e teve por base a
partílha e a retla.ão em equipa das vivências na modalidade @5: 77).Para enriquecer e
reforçar estas aprendizagens construídas em equipa, as entrevistadas consideraram que
havia necessidade de promovet ooencontros entre equipas" (E5: 78,79), onde se pudesse
oopartilhar experiêncías", trocar impressões, "levantar questões" e pensar sobre elas
@5: 80, 8l) - num processo de reflexão, sobre a reflexão experiencial, das diferentes
equipas. Esta necessidade da formagão poderia, na perspectiva das entevistadas, ser um
pouco mais considerada, pela Direcção Regional de Educação e, paira a qual tencionam
solicitar tal pretensão @5: 82,170).
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Quanto à formação para a modalidade, a equipa considerou que esta "era importante
alguma abordagem" à sua especificidade na formagão inicial @5: 63, 65, ll0),
nomeadamente, no prolongamento dos estágios de prática pedagógica, na modalidade,
porque na sua perspectiva "é a prátíca que nos ensina" - é observando como se faz que
se pode fazer e melhorar @5: I ll,7l2). A equipa baseia esta idei4 na sua experiência
de receber estagiárias da formagão inicial, as quais lhes têm manifestado o seu agrado
pela experiência.
Quadro 61-A formação na e para a modalidade
5.2.3.3 - Necessidades de formação na área da supenisão
No que concerne às necessidades nesta áreq a equipa acredita que melhorar é uma
questão "de comunicação entre todos (...)" e "de maior disponibilidade" (E5: 1l4)para





...) tA] formação passa muito por esses momentos que nós temos em
eqúpa... temros espaço / tempo para reflectir, para trabalharmos em
coniunto.
2
(...) Tambem preciúvamos (...) que houvesse mais alguns encontros entre
eqúpas (.)
(...) Preciso, com a experiência que tenho é (...) o partilhar de experiências
com outras colegas, é a troca de impressões (...) levantar questões, a pôr
questões e a pensar sobre essas questões.
4
(...) Devia de vir alguma coisa.. rrm pouco mais da Direcção Regional. 2
Para a
modalidade
[A itinerância] tem a sua especificidade e (...) era importante haver alguma
a nível da formação inicial em relação a esta modalidade de
educação pré-escolar.
3
(...) Um estágio mais prolongado, porque é aprática que nos 2
(...) Já temos tido algumas estagifuias da formação inicial e pelo menos o
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5.3 - Síntese do caso
A equipa composta por tês educadoras de inftincia integram-se num agrupamento
horizontal que engloba a educação pré-escolar e o lo ciclo do ensino básico.
Desenvolveu-se, no concelho, desde 1988/89, tendo como principal estratégia as visitas
domiciliárias. Esta esfatégia centrava-se essencialmente no processo de reciprocidade
da relação mãe-criança, a qual se desenvolvia no espago intimista da casa da criangq
potenciando a continuidade do processo de aprendizagem e crescimento da criança no
grupo doméstico de pertença @spiney, 1997), Contudo, a educação de inffincia
itinerante não se esgotava nas visitas domiciliárias e providenciavq à criança, diferentes
níveis de socialização e que implicou uma dinâmica mais abrangente que incluía a
família, a comunidade, os professores e as educadoras intervenientes, numa perspectiva
emergente de desenvolvimento interativo e ecoformativo @spiney, 1997).
Acfualmente, em resultado das tansformações verificadas nos contextos sociais e
familiares, a equipa reformulou a sua acção, orientando-a püa o desenvolvimento de
actividades em pólos fxos (com pequenos grupos de crianças) e, recorre à situação de
apoio domiciliário, apenas, em último recurso. Mantêm uma relação forte e de
proximidade com as famílias porque, na sua opinião, aí está ooa base de tudo".
Relativamente aos contextos de supervisilo, também neste caso, a educagão pré-escolar
não estiâ representada poÍ uma educadora de inÍância, no Conselho Executivo do
agrupamento. A equipa considerou a sua integração como positiva e salientou que a
receptividade, a sensibilidade e a compreensão da especificidade por parte do órgão de
gestão, facilitaram a integragão, o arnbiente relacional e a colaboragão entre todos.
Consideraram, contudo que ao nível dos processos de supervisão erq apenas, necessário
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melhorar a comunicação entre todos e a disponibilidade para tansmitir as ideias e/ou
informações necessárias, para que tudo funcione de forrra mais eÍicaz.
Quanto à formação na modalidade a equipa subliúou a necessidade de organizar
encontros entre equipas para paÍtilhar experiências e reflectir acerca do saber
experiencial construído a partir das práticas desenvolvidas. Em relação à fonnação para
a modalidade, as participantes sugeriram o prolongamento dos estrígios da formação
inicial, na modalidade porque é a"prática que nos ensina".
Caso 6 - A iúinerância é oimprevisto, emoção, paixão... um caminho a seguir com
um sentido muito especialtt.
6.1- Contextos e práticas da educação de infância itinerante
6.1.1- Percunsos proÍissionais
Neste caso, a equipa de educadoras de inÍância é composta por cinco elementos cujo
tempo de seniço se situa ente os dezasseis e os tinta anos de serviço docente. Para
além da estabilidade profiissional de todos os elementos, o contibuto que cada um
aporta paÍa o gupo das suas experiências profissionais e a dinâmica de grupo
consüuída num já largo período de trabalho conjunto (oito/dez anos), é possível ainda
percepcionar o interesse e o entusiasmo com que desenvolvem a sua acção, a serenidade
com que avaliam e reflectem sobre os diversos aspectos do processo educativo e a
satisfação pessoal e profissional que enconfiam no seu desempeúo na modalidade.
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Tal como foi referido no panágrafo anterior as experiências proÍissionais são
significativas e, como podemos ver no Quadro 62, estas abrangem um largo manancial
de contextos educativos experienciados pelo grupo. Destes, alguns mostraÍam-se
especiaLnente significativos para a integração na modalidade: trabalhar em meio rural
onde havia o'rnuita relação com as famílias lef com as crianças" (E6: l9), estar
*labítuada a lidar cotn a^s famílias' @6: 29), numa IPSS e ainda a necessidade de
quebrar rotinas e experiências profissionais pouco estimulantes ou consideradas
esgotadas, como nos contam outas das participantes:
"O que eu comecei a sentir no jardím de infância é que já não havia muitas coisas
para dar (...) então, comecei a sentir que o que eu gosto de dar, podia dar nouÍro
sítio onde precisassem mais". (entrevista n.o 6 : p.333)
Quadro 62 - Percursos proÍissionais






(...) Vinte e um (...) [anos de serviço].










(...) Em 96 vim para o pÉ-escolar itinerante.
Portanto há 8 anos.
Fui para a itinerância em noventa três noventa e









Trúalhei de 88 aré 96 em jardins de inftincia da
rede pública, e,m vários locais do continente e da
Madeira (...).
(...) Trabalhei e,m algrurs jardins de infânciq cá em
Poúugal, depois firi para Macau (...) vim para
Portugal (...) tel estive quatro anos (...) [num jardim
de inÍilncia darede públical.
(...) Tiúa estado em jardim de infância (...) ciclo





(...) A itinerância (...) eu adoro. 5
(...) Aqú, [na itinerância] foi descobrir um outro
mundo... rrm meio rural... rmr outro tipo de relação
que me encantorl.. que me apaixonou.
5
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A satisfação do grupo de educadoras relativamente à modalidade, estiâ bem explícita
ao afirmarem que oopara já não volto (...) para o jardim de inliinciao' (E6: l7),
ooenquanto puder, fico" @6: 26); esta determinação é complementada por outos
elementos, que a emoção posta nas palavras taduz o carinho e o sentido de pertença
com que desenvolvem quotidianamente o seu üabalho: "a ittnerâncía foi aquela
resposta certa" @6: 18), "teve alguns momentos complicados, rnas é giro estar nessa
dificuldade" (E6:3) e acrescentam que a itinerância ooé um bocado de imprevisto... de
imprevisto bom... que dá prazer... porque se vai construindo, gerindo o tempo e as
emoções... não há rotína... " @6: 180).
Também "o contacto com as famílias* e com a ruralidade são aspectos que levam as
participantes a considerarem a educagão de infância itinerante como o'fascinante", rrrn
"caminho com um sentido muito especiat'. (E6: 181)
6.1.2 - Enquadramento da modalidade
A educação de infância itinerante iniciou-se, no concelho, no ano lectivo de 1996-97,
tendo, à 415 anos, integrado um dos agnrpamentos de escolas existentes. Essa
integração, experimentada pela equipa, durante lou 2 anos, levou ao afastamento da
modalidade, em ternos, pedagógicos desde há 3 anos e, resultou na sifuação actual - a
integração meramente adminisfrativa-financeira.
Para além da situaçao institucional, apresenta-se também os pressupostos orientadores e
as especificidades que caracterizam a modalidade, neste concelho.
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6.1.2.1 - Enquadramento institucional
Neste caso, a educação de infância itinerante, integra um agrupamento de tipologia
vertical, que inclui para além da modalidade, jardins de infância da rede pública, escolas
do 1o ciclo do ensino básico, 2o e 3o ciclos do ensino básico, integrados.





[A educação de infiincia itinerante iniciou-se, no concelho] F;m96197.






(...) Continua a justificar-se (...) crianças para apoiar há sempre (...). 1
Podemos ter algrrmas dewantagens, mas acho, que ainda temos
algumas vantagens em estar aqui [relativamente à não integração
plena no agrupamento de escolasl.
4
Enquanto nilo nos chamarem [do agrupamento] a gente não se
convidamais.
I
Pode haver altuas e momentos que nós tínhamos qualquer coisa a
ganhar [com a integração plena, no agnrpamen§.
[O funcionamento integrado, no agrupamento] (...) Era rico... [e]
enriquecia muito mais (...).
3
Se nós conseguíssemos ter voz no agrupamento, se conseguíssemos
dar importância à educação pré-escolar itinerante, como modalidade





(...) Há 'ns 2 ou 3 anos sentimo-nos um bocadinho postas de lado [no
asrupamentol.
I
Há pessoas no agrupamento que não súem o que a gente faz e faz-
lhes múta espécie aquilo que a gente faz (...).
I
Se as pessoas fossem mais abertas e disponíveis para enquadrar todas
as possibilidades... tínhmos a eanhaÍ... é evide,lrte.
I
(...) Algumas coisas (...) perderam-se as ponias pelo caminho. I
A educaçâo pré-escolar é pouco valorizada nos agrupamentos (...). I
Os agrupamentos (...) têm muito pouca aúonomia também. I
A-polítioa educativa não permite que os agrupamentos defendam o
seu próprio teritório educativo.
1
O encerramento das escolas isoladas, também começa apôr em causa
a itinerância (...).
O que (...) poderá prejudicar fortemeúe, é a política (...) [a
continuidade da modalidadel.
4
Nâo fiazem parte do projecto educativo da escola].
[O pro-iecto educativo da escola] Nem sequer o coúecemos.
2
(...) Não sabemos (...) quem está a ocupar o cargo [de responsável





(...) Há vários agrupamentos, onde nós tabalhamos... e assimo
ficámos muito bem aqui.
3
[Ao agrupamento] Vamos (...) três ou quaÍro vezes durante o ano...
entregaÍ o Plano Anual de Actiüdades, e no fim do ano entregaÍros o
relatório.
1
Autónomas [em termos pedagógicos] 1
TOTAL 30
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Tal como podemos observar no Quadro 63, a equipa considera que a continuação da
modalidade não está em causa, porque 
oocrianças para apoiar há sempre" @: 103), mas
quanto à sua integração plena no agrupamento, os indicadores mostram algum
cepticismo e alguns constrangimentos, os quais não favorecem uma dinârnica positiva
que pennita uma relagão de confiança mútua que aproxime a equip4 dos diferentes
órgãos de gesüio e administração do agnrpamento de escolas. Na sua opinião e,
balanceando os aspectos positivos e negativos da integração plena consideram que"não
tinham nada a ganhar"@6:116), embora recoúeçam qleo'ofuncíonamento integrado"
podia ser enriquecedor @6:115) e, e que em certos momentos tiúam "qualquer coisa a
ganhar" @6: 49), se conseguissem ter voz e "dar importância à educação pré-escolar
itinerante, como modalidade alternativa" (E6: 106). No entanto, mesmo, conscientes
que a actual situação podeooter algumas desvantagens" (86:41) mostram-se dispostas a,
nesüa fase, abdicarem de algumas vantagens, como por exemplo,"a articulação entre os
ciclos" @6: 52,48), para poderem "ganhar outras" @6: 51) e só põem a hipótese de
integração plena quando o agrupamento as chamar ou se forem obrigadas a tal.
Quanto as dificuldades que motivaram o afastamento da educação de infrncia itinerante,
do enquadramento pedagógico do agrupamento de escolas, na qual se insere, foram na
opinião das intervenientes, diversos. Assim, o facto, da modalidade não estar incluída
no Projecto Educativo do agrupamento e este não ser do coúecimento da equipa,
expressa bem a falta de motivação de arnbos os lados pdra a integração plena. Também
revelador desta falta de interesse mútuo encontramos a falta de abertura e
disponibilidade "para enquadrar todas as possibilidades" @6:107), o descoúecimento
do que se faz na modalidade, a pouca valorização deste nÍvel educativo e, o
descoúecimento (por parte da equipa) de quem está responsável pela educação pré-
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escolar, no órgão de gestâlo, aos quais acrescem, alrrrda, sentimentos de perda de algtmas
oopontas pelo caminho" (E6: 50) e desconforto das participantes. Depois, as participantes
consideram que a política educativa para além de proporcionar ao agrupamento 
o'muíto
pouca autonomid' (E6: lt7) e, não lhe permitir defender ooo seu próprio território
educativo" @6: lt8), também são pouco consentâneas com os pressupostos da
modalidade e não a favorecem nomeadamente, nas suas dinâmicas de integração e
continuidade educativa (devido ao enceÍramento das escolas do lo ciclo), podendo
mesmo, nalguns casos, pôr em causa a sua continuidade.
No entender das participantes, a integragão administrativq exclusivamente, "funciona
muito melhof' @6: 47), porque mantêm a autonomia pedagógica, deslocam-se' apenas,
pontualmente ao agrupamento (escola-sede). Tarnbém, a decisão de integragão
adminisfativq neste agrupamento, foi boa e justifica-se porque ficaram "muito bem
aquf', considerando que a modalidade esta implementada "em várias freguesias" onde
'ohá vários agrupamentos" @6: 43).
6,1.2.2 - Pressupostos orientadores da modalidade
A base de sustentação da acção da equipa é, segundo os indicadores, avalonzação do
envolvimento familiar e da dinamizaçáo da comunidade. Na vertente, do envolvimento
das faurílias, as educadoras participantes, consideram que a educação de inÍância
itinerante "devia ser sempre com as famílias" (E6: 171) e implementar-seo'ern sítios que
realmente se justifique" (F;6 l7l), ou seja, em áreas onde as crianças e famílias não
tenham acesso a estruturas de apoio fixas e, onde o emprego (especialmente feminino)
permita o acompanharnento da criança, queÍ durante o desenvolvimento da actividade
pedagógica, quer na ausência da educadora. Na sua opinião, na modalidade'onão se
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traballa apenas com a crtança" @6: 81), mas também a vertente familiar, sobretudo,
valorizando a importância do papel da mãe e da mulher, tendo em vista a promogão da
sua independência. Também, por outro lado, esse trabalho com a faurília e,
especiatnente com as mães, permite-lhes estabelecerem relações de anizade e pontos
de identificação entre elas e compreender melhor a importância da educação pré-
escolar, para a criança.
Quadro 64 - Pressupostos orientadores da modalidade
As participantes consideram, ainda" que a educação de infancia itinerante, para além de
ser importante para as criangas e respectivas famílias é também importante para a
comunidade e, que nesta vertente 'ohá urn trabalho muito grande com a comunidade"
@6: 96), do qual têm obtido resultados notórios.
6.1.2.3 - EspeciÍicidade da modalidade
Para definir a especificidade da modalidade, neste concelho encontramos um número
consideravel de referências (10) aos contextos geográficos, sociais e até educativos que
enquadram as crianças abrangidas na modalidade, num total de tinta e duas @6: 65).
Como podemos ver no Quadro 65, existe uma grande dispersão em termos geográficos
Traços indicadores Unidades
de sentido
Através da itinerância" os pais compreendem a importâocia do pré-escolar CJ. 1
Elas [mães] acabam por conseguir tirar a carta de condução (...) te] perceber que se
tornaram mais independentes (...).
(...) Esse trabalho com asi famílias... nós valorizamos muito (...).
3
A itineúncia devia ser sempre com as famílias... existir em sítios que realmente se
iustifique.
1
(...) As relações que as mães estabelecem unas com Íts outas e as amizades (...)
[perrrite que] quando se enconmm acabam por se identificarem umas com asi oums. I
[O tabalho da educação de inftincia itinerante] E importante para eles [crianças], para
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e, o grupo inclui: crianças que estÍlo em casa com pais ou avós, cujas famílias não têm
alternativa e/ou escolherÍrm o meio rural, as quais não têm acesso a estruturas fixas de
apoio; crianças que embora com condições para frequentar as instituições fxas
existentes, optam pela modalidade pelas suas características e potencialidades; oufas
ainda com dificuldades económiças; existem também alguns casos de crianças em risco,
sob observagão da comissão de menores concelhia.
As restantes referências distribuem-se maioritariamente (15) pelas estratégias que a
equipa utiliza para concretiar a sua acção educativa, pelos factores de flexibilidade (4),
pelas relagões que se estabelecem (4) e pelas dificuldades sentidas (a) e espaços
utilizados (2) para o desenvolvimento das actividades.
Sendo as estratégias um elemento importante de especificidade da educação de infância
itinerante, a equipa utiliza um leque diversificado de modo a dar fonna à sua
intervenção junto de crianças, famílias e comunidade. As situações de apoio
implementadas são: núcleos (ou pólos fxos), apoios domiciliários, com regularidade
semanal; "encontros de grupos" (E6: 76), pontualmenter pâÍâ festas comemorativas
tradicionais, ateliês; dinamização de ludoteca itineranê que poÍ falta de acordo entre as
partes interessadas @REAlg, Casa do Povo e Câmara Municipal), este ano não estava a
funcionar; dinamização das famílias, com experiências pontuais, visando a
sociabilizagão e a construção da sua autonomia (E6: 84); dinamização da comunidade,
dando vida à escola do lo ciclo, devoluta já à algum tempo e desenvolvendo um
projecto de animação, no mercado municipal.
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Há umas [criançasJ que esúão em casa (...).




que sâo apoiadas por opção, porque acreditam na 2
São pessoas que pr opção optam pela ruralidade (...). I
(...) Há crianças (...) situação de protecção de menores... que estão
a servieiadas pela comissão.
I
Hâcrianças com dificuldades económicas (.-). 1
(...) Não há povoameúo da serra (...). 1
Estatégias
utilizadas
[As eshatégias são] apoios domiciliários e núcleos. 1
(...) Quando o núcleo se passa na escola-
encontro ente [os grqpos] da itinedncia
.. organizamos pontos de I
(...) Fazemos (...) lna escola-sedeJ encontros com gruPos de crianças.
§a escola - sede] Fazemos... o Natal, o Carnaval, veio aqú a oleira
com a roda.. umas vezes fazemos coisas com o grupo todo, outras
fazemos coisas que vêm vários erupos (...).
3
Este ano não temos ludoteca (...) porque não houve ente a
a e a Casa do Povo.
1
(...) Nós fazemos animação de um projecto no Mercado (,..).
Quando nós üemos aqü para esüa sala as pessoas ficaram contentes
Dorque viemos dinamizan' esúa escola
a
Z.
Tentámos dinamizar à noiteo um grupo de cantares com várias famílias
(...).
2
Estarmos junÍas, oonversannos, estamos bem ou estamos mal, fazemos





Há csrüos locais que túalhamos na escola
[A escola -sede da equipa] É quase r:ma escola tipo pólo, em termos de




(...) A relação de confiança gue se vai estabelecendo ente a família e a
educadora.. é umtabalho que se vai construinclo ao longo do teqpq.
2
(...) Há mútas e essas conqústas s6s imFrevisíveis... vão-





(...) Uma mãe (...) disse [que] 
oogostava da itinerânciq pelo facto de
poder optar... e [a criança] t€r (...) apoio de dois dias (.'.) sem precisar
de estar o dia todo no jardim de infância- Assim, estava uns momentos
com ela ouEos momentos com as crianças C.).
1
§a sempÍe um descobrir todos os anos... as
situações têm se,mpre coisas novas (...).
A itinerância (..) é um bocado de imprevisto (...) sentido com emoção
2
Dificuldades com urna criança é mais do que trabalhr com vários t
Se não soubemtos gerir e não soubermos perceber gue esse tempo é
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Out:ro dos aspectos, considerados pelas participantes, como muito importante par a
modalidade, é a dinâmica de equipq a qual é salvaguardada pela possibilidade de
encontro semanal para estarem juntas, conversarem sobre o que corre bem ou mal,
decidirem o que vão fazer e quebrarem o isolamento de "quatro días sem falar com
ninguém" @6: 128) da equipa. Todas as participantes concordaram que estes encontros
semanais são essenciais ao funcionamento da equipa e da modalidade.
Outro elemento significativo é as relações que se estabelecem com a família e o
envolvimento pessoal, que as participantes referem com alguma emoção. Relativamente
à"relação de confiança que se vaí estabelecendo entre afamília e a educadora é um
trabalho que se vai construindo" e que "leva muito tempo" (E6:173).Talvezcimentada
por estas relações que são profissionais, mas também pessoais, pelo orgulho do que já
foi conquistado e pelas expectativas mais imprevisíveis em relação ao futuro, as
participantes avançaram com uma ideia que definisse essa relação com a modalidade:
"a itinerôncia é muito "o sentfu?' @6:176) e'oo que nos move é a emoção" @6: L76).
Quanto à flexibilidade da modaüdade, esta parece estar associada à estuturação do
tempo semanal definido para cada situação de apoio, a qual perrrite à famflia conciliar
duas situações educativas que considera aconselháveis: a criança na família, e a criança
no gÍupo de iguais. A outa faceta da flexibilidade é a capacidade de
'odescobrhi'@6:178) e lidar com o "imprevisto"@6:177), renovando-se todos os anos
com situações sempre novas, .
Os espaços que a equipa referenciou foram as escolas do lo ciclo, no momento
devolutas, uma das quais serve de sede à equipq espago onde se rcaliz.amas reuniões da
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equipa, arÍumam materiais e onde decorrem pontualmente os encontros entre gflrPos,
mosfiando a equipa o desejo de o transformar nrtm "centro lúdico da itinerôncia"
@6:98).
As dificuldades especificas da modalidade referem-se, sobretudo, à fase de integragão e
adaptação à modalidade. Na verdade, as participantes consideram que 
ootrabalhar com
uma criança é mais díÍí"il do que trabalhar com vários" (E6: 168) e que outra
dificuldade é o tempo de construção da relação educativ4 que se não for bem gerida e
compreendida, pela educadora, pode provocÍlr alguma ansiedade e insatisfação
relativamente à modalidade.
6.2 - C,ontextos e práticas de supervísão
6.2.1- Contextos de supervisão
6.2,1.1- Estruturas internas e externas identiÍicadas com a supervisão
Com um enquadramento institucional que se pode considerar mais adminishativo que
pedagógico, as estruturas referenciadas como de supervisão são ao nível interno o
Conselho Pedagógico, ao qual associam complexidade de processos, planeamento com
grande antecedência e poder paÍa "mandar em coisas que não sentem"(E6: 114) elot
não sabem.
Quadro 66 - Estruturas internas e externas identiÍicadas com a supenisão
Traços indicadores Unidades de sentido
À vezes, precisamos de um apoio (...) [da DirecçÍto Regional] e é compücado,
nem sempre estão disponíveis, nem sempre podem (...)..
§o final do ano, o relatório] Damos três para a Direcção Regional e um para o
agrupamento.
A Direcção Regional manda pam a Casa do Povo (...) paÍa a Câmara e paÍa
Lisboa
6
(. ..) Se fosse no agrupamento, tíúamos que rr ao Pedagógico pedir
com úo sel l em colsas
nâo sentem.
quanto tempo de antecedência (...) Ie tam mandar que I
Total 7
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Quanto a estruturas externas, é referenciada a Direcção Regional. de Educaçáo, para a
qual enviam o relatório de actividades, no final de cada ano lectivo e recolrem quando
precisam de apoio. Segundo as entrevistadas, a Direcção Regional de Educação tem
assumido a responsabitidade de enviar o referido relatório anual de actividades, para as
entidades locais (Casa do Povo e Câmara Municipal), com as quais existem protocolos
de colaboração e para as estâncias hierarquicamente superiores, no sentido de informar
aos parceiros e superiores hienârquicos, da actividade desenvolvida pela equipa. No
plano do apoio técnico-pedagógico, as educadoras consideraram que, ao tempo do inicio
da modalidade no concelho, esta estrutura de supervisão regional "já não apoia'tta" tantto
as equipas @6:10), como quando as primeiras equipas iniciararn a implementação da
modalidade na região e, por tal facto não houve "grandes reuniões, grandes
explícações, nem grandes conversas" @6:4) e que acfualmente"é complicado" articular
as necessidades de apoio da equipa com a disponibilidade dos elementos da Direcção
Regional de Educação, com funções nesta área.
6.2.1.2- Representatividade do grupo nas diferentes estruturas de supervisão
Neste caso, o gupo de educadoras de inÍância que exercem fungões na educação de
inftncia itinerante, não integram e não participam atavés de representação directa e/ou
indirecta em qualquer órgão de gestão e administração ou em qualquer estrutura
interrrédia de orientação educativa, do agrupamento de escolas ao qual pertencem.
Podendo-se considerar a sua integração meramente administrativa, a equipa funciona de
forma autónoma em termos pedagógicos e paúicipa nas reuniões do conselho local de
educação com"um elemento da equípa, aparte do agtupamento" @6:62)'
196
Traços indicadores Unidades de
sentido
Ninguém [exerce cargos ou funções de nas estrrúuras do
1
Não [têm uma representante no Conselho Pedagógico, na de Escola
e/su"no Conselho Bs nada.
1
naq rcgniõeg com o lo não. I
@) t"tta o I Agrupamento de um lado e a itinerância
também presente. I
Havia um elemento do agrupamento e rllna pessoa da itinerância lnas reuniões
para o conselho local de educaçãol. 2
Total 6
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Quadro 67 - Representaúiüdade do gmpo, nas diferentes estruturas de supenisão
6.2.2 - PÉticas de supenisão
No que se refere ao desenvolvimento das praticas de supervisão, os indicadores
informam-nos sobre os processos (Quadro 68), as funções que desempenham (Quadro
69) e ás competências que os coordenadores/supervisores apresentÍlm no exercício das
suas funções (Quadro 70).
6.2.2.1- Processos de supervisão
As entevistadas, emborq actualmente não estejam integradas pedagogicarnente, no
agrupamento de escolas, ao qual pertencem, manifestaram a sua opinião com base na
sla experiência, aquando da sua integração, na referida instituição. Assim, os
indicadores referem dados relativos ao conselho de docentes de articulação entre os
níveis pré-escolar e 1o ciclo, à equipa de educação de infrncia itinerante e ainda nos dão
a sua perspectiva sobre os processos de supervisão desencadeados no agrupamento e na
estrutura de coordenação regional (DREAlg).
Relativamente ao conselho de docentes que retrnia docentes do pré-escolar e 1" ciclo do
ensino básico, as entrevistadas consideraram que emborq o objectivo fosse a articulação
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ente os dois níveis de ensino, os assuntos tratados nesse espaço, não tinham interesse
para a modalidade, talvezpelo facto de as educadoras de inÍância estarem em minoria"
relativamente aos docentes do Lo ciclo @6: 33,34).
Quadro 68 - Processos de superuisão
Quanto à forma como se desenrola o processo de supervisâo, ao nível da equipa de
educação de tnjibncia itínerante, as enfievistadas, referiram que existe um trabalho
partilhado em equipa desde o planeamento, aos contactos, à articulação as actividades e
que para esse processo vão conüibuindo as ideias de todas @6: 120, 123). Quanto a
quem desempeúa o papel de supervisor, todas concordaram que não tinham uma




escolar e 1o ciclo
lAs rermiões articulação com o 1 ciclol (. ..) tem mútas
professoras (...) e tem duas educadoras...
educadoras não tinha assunto nenhum.




Sentamo-nos nesta mesa comprida e fazemos
[planeamento, articulação das actividades e contactos].
todas
De resto, vamos sugerindo umas com as outra§.
2
(...) Não temos uma coordenadora [na equipa]. Temos uma
*consciência" (...) refere-se à pessoa que toma atenção ao











Íamos às reuniões [no agrupamento]. Mas depois, achámos que
aqúlo não tinha proveito nenhum e o'desinfiltramo-nos" outa
vez.
I
(...) Faz-me um bocado de confi.rsão precrsannos de autorizaqáo
do agrupamento para podemtos fazer determinadas col§as (...)
estarÍnos a pedir aúorização paÍa lÍ aqur ou ali, para comprar isto
ou
I
C..) No momento em que €ntrarmos no agruPamento (...) a
primeira coisa é tentar anular-nos, não tentar perceber ou
valoúzar.
3
«; Hgumas informações vão para o jardim de infrncia e aqui
não chegam (...). .
[As estruturas de supervisâo] (...) não firncionam, a comunicação
não existe.
6
A coordenação da educação pré-escolar itinerante da Direcção
Regional não faciüta sequer canais de comunicação entre as
equipas do disEito de Faro... ir ver como é que fimciona
Não há canais de comunicagão.
4
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coordenadora, mas gm dos elementos da equipa fazia o papel de"consciêncid', ou seiq
a pessoa que chamava a atengão para algumas tarefas que eraÍn importantes e inadiáveis
para equipa @6: 121).
Já no que se refere aos processos de supervisão, no seu global, as participantes
consideraram que o seu entrave mais significativo está ao nível da passagem de
infonnação e, mesmo o agrupÍmento enviando informação para a equipa @6: 54 55),
esta considerou que existe falta de informaçdo sobre as várias realidades a nível
regional e nacional (E6:152,153,154,156), porque os canais de
comunicação/disseminação de inforrragão, não funcionÍIm, o mesmo se verificando nas
estruturas de supervisão. Na sua opinião, também, esta diÍiculdade se verifica ao nível
da Direcção Regional de Educação, a qual não facilita apartilha de informaçdo entre as
equipas de educação de in/ância itinerante do Algarve @6: 155, 161), assim como, a
dtvulgaçõo de outros projectos @6:157, 158), e/ou experiências interessantes para o
enriquecimento da modalidade. Para além desta falta de circuitos de comunicaçáo, a
equipa revelou que, na sua peÍcepgão, o processo de integração da modalidade, nas
esgrrturas de supervisão do agrupamento, não procuraria coúecer e compreender a
realidade específica da sua intervenção @6:112) e, consideraram mesmo, que apesar
disso quereriam o'dar opinião sern perceber nada do assunto" @6:111, 113)' Nesta
liúa de cepticismo, os elementos da equipa, considerararn que as reuniões em que
participaram, durante a fase inicial da sua integração, não trouxeram beneficios à equipa
ou à modalidade @6: 40) e não gostam da ideia de perder mais autonomia e ter de
solicitar tudo ao agrupamento @6: 46).
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Apesar deste olhar critico relativamente aos processos de superrrisão no agrupamento, a
equipa concordou que se tudo funcionasse bem, a sua plena iúegração no agrupamento
de escolas, trazer-lhe-ia vantagens @6: 119).
6.LLZ - Funções da supewisão
Neste caso, a fungão mais significativa, atribuída à supervisão é promover estratégias
para a divulgação da modalídade ou seja, segundo as participantes, as equipas @6:, 89,
gO,92) - sob orientação do coordenador, ou sob a forma de supervisão partilhada e, as
estruturas supervisivas de nível superior @6: 87, 88) (referência omissa à DREAIg e
órgão executivo do agrupamento, aos quais apresentam os relatórios de actividades da
equipa) deveriam procurar estratégias para divulgaÍ a modalidade junto de entidades,
comunidades, parceiros e/ou grupos/organizações com interesse em coúecer esta forma
de apoio à criança e à família, nos contextos rurais.
Quadro 69 - Funções da suPeryisão
Em segundo plano, por ordem de significado, podemos encontrar mais duas funções
atribuídas à supervisão z dar apoio (E6: 133, 134,137),no sentido de suporte emocional
Traços indicadores Unidades
de sentido
Dão-nos [do agrupamento] 1
(...) Ao uma avaliaçÍlo escrita, ao nlvel (...) não fazemos isso
o trabalho com a§i
(...) Devíamos essrever mais e divulgar (...) a nível ..) para as escolas,
para os agnrpamentos, para a Câmara (...).
iar i"ttaraL superioresl Podiam ajudar (...) têm mais tecursos para isso fuara divúgar
o trahlho das
TamEm é falta de das eqrupas, se à sexüa-feira, a mâOf parte das





[A dinâmica eqúpal rrm sgporto emocional... é um suporte para todas. 3
(...) A discussão é muito importante, porgue faz ctescer
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em todas as situações difíceis de resolver e, proporcionar o debate de ideias numa
perspectiva de formativa da equipa @6: L26, 1'32, 138). Com menor expressão,
encontramos, com duas referências @6: 124,159), a função de estímular iniciativas que
vísem a partilha de uperiências dentro da equipa e entre equipas e, apenas com uma
referência cada" encontramos outas fungões atribuídas à supenrisão: informar e
valorizar o fiabalho do grupo, neste caso, o aspecto relacionado com o envolvimento
familiar.
6.2.2.3 - Competências do supervisor
No caso, designado amistosamente, por "consciêncid' (E6: 125) do grupo, a
competência solicitada e reconhecida é â sua capacidade de organizar tarefas e
estabelecer prioridades relativamente aos assuntos importantes que a equipa necessita
dar resposta a curto e/ou médio pra?.o.
Quadro 70 - Competências do superuisor
De forma bem disposta o grupo confia na sua capacidade de organização ao serviço do
grupo, orientando/alertando, a equipq para as tarefas que são prioritárias para o
funcionamento e desenvolvimento de toda a dinâ6ica da equipa.
6.2.3 - Contributos da suPeruisão
Os contibutos da supervisão são referenciados no Quadro(71,72 e 73),respectivamente,
quanto à articulação da educação de inÍância itinerante com ouhas modalidades de
Traços indicadores Unidades
de sentido
[Para as tarefas com] (..)
preciso isto", "é Preciso
temDos e para aquilo que
2
rp
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educação pré-escolar e com outros níveis de ensino, à formagão na modalidade e paÍa a
modalidade e, às necessidades de forrração na fuea da supervisão.
6.23,.1- A articulação com outras modalidades e outros níveis de ensino
0 contributo da supervisão para a articulação da educação de inffincia itinerante com
ou6as modalidades de educagão pré-escolar, merece algumas criticas e sugestões, por
parte da equipa, como adiante se constatará. Na articulação com outros níveis de ensino,
no caso, com o 1o ciclo do ensino básico, as participantes, refeúam que têm existido, ao
longo do ano lectivo, alguns enconfos paÍa o desenvolvimento de actividades conjuntas
@6:78), decorrendo estes contactos e respectivo planeamento de relações informais
@6: 35, 36,37), sem recurso a reuniões fonnais (em estruturas de orientação 
educativa
vocacionadas para tal objectivo).
euadro 7l- Aarticulação com outras modalidades e outros níveis de ensino
No que se refere à articulação da educação de inÍância itinerante com outas
modalidades de educagão pré-escolar, nomeadamente, com o jardim de infância, as
interlocutoras, referiram a rcalizaçáo de algumas visitas, pontual e informalmente,




4[Com os professores do lo irmos lá devezI Relações actividades
em




educadoras não... se rticulam (...) [referindo a articulação entre
no
(...) As próprias





com os jardins de infância e eom
da Direcção
o pré-escolar
Regional... das pessoas que trabalham
itinerante ê com oums modalidades se
existirem
(...) Tem de haver uma
11TOTAL
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relativameúe a este assunto, as educadoras entrevistadas, refeúam de forma
significativa. a necessidade de urna maior articulação entre as duas modalidades de
apoio à infincía @6: 144, 145, 147, 150), sugerindo que para isso acontecer é
necessário haver alguma formação conjunt4 sob a responsúilidade da Direcção
Regional de Educagão (E6:148, 149), onde possa ser dado conhecimento da modalidade
aos outos profissionais que exercem a sua actividade noutas modalidades de educação
pré-escolar.
6.23.2- A formação na e pâra a modalidade
No que se refere à formação na modalidade, embora as participantes tivessem
considerado que não tinham tido'formação nenhuma a nível de pré-escolar itinerante"
@6:7,12), o facto é que referenciaram, como aspecto mais significativo, da sua
aprendizagem, o acompanhamento e/ou visitas a outras equipas iá a operar na
modalidade @6: 6, 8, 9). Para além, da observação e experiência com ouffis equipas na
modalidade, as participantes consideraram que foi com base nas práticas desenvolvidas
no "dia a dia" que foram construindo o seu conhecimento acerca da modalidade.
Quanto à necessidade de continuar a formação na modalidade, as participantes,
considerarzrn q1re apartílha de uperiêncías (F,6:162,163) ente equipas seria uma boa
esb:atégia de formação "para saber como se faz nos outros sítios" (86: 162), aprender e
crescer profissionalmente. Consideraram também que os Centros de Formação de
Professores poderiam organizar alguma formação, recorrendo às equipas da educação
de infância itinerante, para dinamizar sessões relativas à modalidade @6: 16l)-
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Quadro 72- A formação na e para a modalidade
Relativamente à formação para a modalidade, as participantes, consideraram que a
mesma, deveria iniciar-se obrigatoriamente @6: 139, 140) na formação inicial de
educadores de infância com base nos pressupostos que conhecendo a modalidade, os
profissionais, poderiam fazer opções conscientes de trabalho @6:164) e a§§eguraÍ a
continuídade da especificidade da modalidade @6:165). Esta posição conüaria um
pouco a ideia, também, apresentada pelo gupo de participantes de que a integração na
modalidade deveria acontecer com alguma maturidade profissional @6: 166,167,169)
porque do seu ponto de vista não é fácil o'sair do curso e vtr para a itinerârrcid'- Esta
ambivalência de ideias foi manifestada, pelo grupo ao considerar que os estágios de
observação, na formação inicial são importantes (pela experiência que a equipa tem
neste domínio) para construir coúecimento acerca da modalidade @6: l4l, 142),mas a
formação contÍnua, é igualmente importante, paÍa dar opoúunidade aos profissionais








(...) Fomos constnrindo a nossa . foi do dia a foi pela 1
Nós fomos a Espanha vs1 o projecto "prescolar en casa',
Era múto giro haver um inteÍcâmbio, mesmo até para se iniciar... para ver
como é a§i colsa-s sao
3
Não tive formagâo neúuma anível de pré-escolar itinerante (...). 2
tamMm nilo ctescemos, não aprendemos (...) [sem comunicação e
de menos se menos se
,
Nos Centros de Formação, seria fazer com que a equipa de












(...) Deve ser obrigatório em todas asi escolas de fomação.
(...) Se fizesse paÍte da formação inicial, a educação pré-escolar itinerante,
as educadoras saberiam escolher.. sabiam se desta modalidade.
4
( ) Tivemos uma testagiáriasl de Educação de lnfância que fazet
um trabalho de pesqusa (...) para trabalhos teóricos de uma discrplina
não foi
2
Esse trabalho tinha que ser feito na formagão inicial e na formação
contínua, também... que há uma outa modalidade, que há uma outra
à família
2
(...) Foi mais fácil vir para a com alguns anos de experiência
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com experiência profissional se de inteirarem e terem oportunidade de optar @6: 170)
enfie as diferentes respostas à família @6: laQ e à criança em idade pré-escolar.
6.2.3.3-Necessidades de formação na área da supervisão
Pela sua experiência, ao receberem alunas estagiárias, em fonnação na á.r:ea da
superuisão, as participantes consideraram adequado proporcionar-lhe conhecimentos
sobre as práticas pedagógicas desenvolvidas na modalidade, de modo que estas
pudessem compreender o trabalho das educadoras "na itinerância".
Quadro 73 - Necessidades de formação na área da supervisão
6.3 - Síntese do caso
A equipa composta por cinco educadoras de inÍância, está ligadas, apenas
administativamente a um dos viários agrupamentos de escolas, de tipologia vertical, que
se localizarn no concelho. Do facto resulta, que a modalidade não estií directa ou
indirectamente, representada nos órgãos de gestiio e adminisfação ou nas estruturas de
orientação educativa consignadas no regime de autonomia e gestão no ârrbito do
Decreto-lei n.o 115-A/97, dispondo, assim, de autonomia pedagógica.
Os aspectos mais significativos da modalidade, neste caso, prendem-se com: a
importÍincia dada ao envolvimento das mães, o qual tem como intencionalidade
aumentar a sua auto-estima e independência; o tabalho notório de dinamização da(s)
Traços indicadores Unidades
de sentido
Como [as alunas estagirárias] eram supervisoras... a gente falou ao nível da pnálica, paÍa
saberem o que é o trabalho das educadoras na itinerância
I
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comunidade(s) que inctui a animação de um espaço no mercado e a constituição de um
grupo de cantares; e, a ênfase e importÍincia atribuída ao tabalho de equipa" este
considerado a base de sustentação da sua dinâmic1 M motivação do grupo e do alivio
de tensões. As reuniões semanais são espaços de discussão de ideias, planeamento e
avaliagão da acção, de execução de tarefas administrativo-pedagógicas, de articulação,
de tomada de decisões e de partilha de experiências. Nesta perspectiva, podemos admitir
que o grupo assume um papel de incentivo à reflexão sobre a acção, o que segundo
(Amaral, Moreira e Ribeiro, 1996) é *um processo que fomenta a evolução e o
desenvolvimento profissional do docente" (p.97) podendo levá-lo a construir a sua
forma de coúecer. Os autores consideram ainda que este tipo de reflexão leva o
docente a desenvolveÍ novos raciocínios, novas formas de pensar, de equacionar e
resolver problemas e de agir. Segundo as intervenientes, esse espaço da equipa decorre
num ambiente de flexibilidade, disponibilidade e colaboração entre pares, em que o
papel de coordenação/supervisão é desempenhado pela o'consciência" do grupo, cuja
função é alertar püa o que é importanê e prioritário.
Num olhar global, as participantes posicionart-se de forma critica face às dificuldades
de articulação com outras modalidades de educação pré-escolar, as quais, na sua
opinião, deveriam ser ultrapassadas com a interrrenção da Direcção Regional de
Educação. Também na sua opinião os processos de supervisEio precisam de melhorar os
canais de informação e comunicação e promover a partilha de experiências enfre
equipas que desenvolvem a sua actividade na modalidade.
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Caso 7 - A educação de infância itinerante "é uma obra de arte porque se vai
construindo diariamente.'
7.1- Contextos e púticas da educação de infiincia itinerante
7 .1.1- Percursos profissionais
Desta equipa composta por tês elementos, apenas, duas educadoras de infância
participaram na entrevista para recolha de dados.
Quadro 74 - Percursos proÍissionais







Teúo l7 anos de serviço (...).
(...) I 3 anos na Misericórdia [em jardim de inftncia].
(...) Com 13 anos de serviço (...) [mais sete de





(...) Estou 7 anos na (...)




Orl t...1 primeiros sete anos (...) rabalhei com
srianças dos 6 aos 13 anos (...) dei apoio a crianças
que frequentavam a escolq tipo ATL (...).
(...) Participei m orgamzaqÁo da estutura do Refirgio
em termos educativos.













(...) O própno interesse dos pais faz com que nós nos
sintamos bem... para que continuemos a ir e o
empenho que temos para que as coisas corram bem,
DaÍa que seiam positivas em todos os (...).
2
(...) O primeiro ano de é aquele ano
bombástico, forte, foi uma loucura-
(...) Orgulho e motivação... dá-nos vontade para
continuar.
3
(...) Felizmente po§§o que trabalho porque gosto
(...) Temo-nos marcado pêla diferença, por fazer
coisas inovadoras e giras (...).
(...) Adorei chegar à exposição e ver o que tinhanl
escrito foi um lmeff;o
I
A história da itinerância (...) tem sido una coisa
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Assim, quanto ao tempo de serviço, as educadoras participantes apresentam 17 e 20
anos de serviço docente, o que assegura estabilidade, serenidade e seguranga
profissional. Também as experiências proÍissionais comuns e o mesmo tempo de
serviço na equipa e na modalidade asseguram um espirito de equipa forte, baseado na
confiança e no conhecimento mútuo, donde resulta muito entusiasmo e um forte desejo
de marcar a diferenga das suas práticas educativas, recorrendo à inovação e à
capacidade criativa do grupo.
Quanto à satisfação na modalidade, as participantes afirmaram, sem hesitar, que a sua
tansição e descoberta da modalidade foi oouma loucura" e que ainda têm
,,disponibilidade mentaf'(E7: la0) e motivação para dar continuidade ao trabalho, do
qual têm muito orgulho. Associado a esta satisfação, está o trabalho realizado com as
famílias sobre o qual comentam: "é muito gtra a relação" (87:25),"o próprio empenho
dos pais faz com que nós nos sintamos bem (.) para que as coisas corrarn bem e seiarn
posttivas em todos os aspectos" (87:44). Outros aspectos que apare§em relacionados
são a valorização como profissionais e o trabalho que consideram relevante na(s)
comunidade(s) onde desenvolvem a sua acção; no primeiro caso, consideram qtte "na
itinerâncía (...) são muito mais valorizadas" @7:26) como profissionais, o que faz que
trabalhem com gosto e sintam motivação para se enriquecerem profissionalnente de
modo a enfrentarem os desafios e responderem às expectativas de criangas, famílias e
comunidade. No ouüo aspecto - o tabalho na comunidade - as participantes referem-no
também com satisfação e de forma poética: a educação de inÍância itinerante o'neste
concelho é uma obra de arte porque se vai construindo diariamente" (87:137).
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7.1.2 - Enquadramento da modalidade
Num concelho que divide o seu território ente a seÍTa e o mar, existem características
geográÍicas, demográficas, socio-culturais e educativas que sublinham a diferença entre
essas duas realidades. Abrangendo a realidade do concelho, a educação de infancia
itinerante, vocacionou a sua acção paÍa a zona mais serrana, sem descuidat a zona de
transição e o litoral. Assim, a modalidade iniciou-se, no concelho, no ano lectivo de
lgg7l98 e foi recentemente integrada num dos seis agrupamentos de escolas que
dividem entre si o território educativo concelhio. Para se compreender o enquadramento
da modalidade, no concelho, vamos analisar a sua sifuação institucional, assim como, os
pressupostos que lhe servem de base e as especificidades que the estâ[o associadas.
7,1,.2.1 - Enquadramento institucional
A educação de inftncia itinerante foi integrada num agrupamento de escolas de
tipologia vertical que inclui para além da modalidade, jardins de inÍância, escolas do 1"
ciclo, 2o e 3o ciclos. Esta opção feita "mais por uma questão logkticd'@7: 56), tem
trazido à equipa de participantes, algumas dificuldades de adaptação. Sendo a educação
de infância itinerante uma modalidade implementada em todo o concelho, abrangendo
realidades completamente diferentes, torna-se dificil a filosofia dos agrupamentos
integrarem realidades que distam quilómetos da sua sede geognâfica e da sua matriz
cultural, a qual desconhecem (ou que conhecem de maneira pouco profimda) e, porque
minoritária, passível de pouco interesse.
Assim, a maior dificuldade é, de facto, articular os interesses, os problemas e encontrar
soluções para realidades tÍio distintas como são a do agrupamento-sede e a da educação
de infância itinerante. Com pressupostos/filosofias e formas de estar e de fazer muito
diversas, a rntegração da modalidade, no Projecto Educativo, não se tem revelado fácil
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e, o envolvimento da equipa na resolução dos problemas e nas tarefas do agrupamento,
não leva à resolução dos assuntos relacionados com a educagão de infância itinerante.
Para além destes aspectos, as participantes referiram ainda a dificuldade de "gerir as
situações" @7: 58), com os outos agrupamentos, nomeadamente no que se refere a
equipamentos e a processos de tansição de algumas das crianças abrangidas pela
modalidadê, assim como, com a dificuldade de articulação com o proprio agrupamento
e outas entidades (ex. a câmara municipal). Também a alteragão "dos mecanismos",
quer em termos pedagógicos, quer administativo-financeiros, fiouxe à equipa algumas
dificuldades de adaptação.





(...) Há 6 agrupamentos [no concelho]. 1
(...) Nós ab,rangemos todo o concelho (...) com realidades
completamente diferentes e a filosofia dos agruparnentos (...) Dão
tem nada a v€r com a realidade que nós tfiros a 20 ou 30 km de
distância
I







Apesar das nossas dificuldades em aúicular com diferentes
agrupamentos, tinha pena, se por questões pequenas, nós [eqúpa de
educação de infância itinerantel tamHm nos dividísse,mos (...).
(...) Desmenbra-se uma equipa por causa destas questões





Tem sido diflcil em termos do Projecto Educativo de escola,
iúeerar a itinerância
I
(...) Estamos afaz.er tarefas relacionadas (...) com o agrupamento...
e depois em relação às coisas da itinerância, a realidade com que
temos que trabalhar é outa-
3
Aqú, onde há vários [agrupamentos], é dificil para nós, às
vezes. gerir as situacôes.
I
(...) Húituámo-nos aos outros mecanismos (...) e para nós esta
adaotação Íao aeruDamentol foi um bocado complicada
1
(...) Agora temos várias fre,ntes - agrupamento, Câmara C..) para
nós é diflcil articular isto tudo.
I






Em relação ao agrupamento, também, temos uma relação boa (...). 1
O agruparnento está ainda a constnriÍ-se. 1
Total 15
21.0
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Os factores que facilitam a integração estão na urelação boa"@l: 64) que as
participantes desenvolveram com o agrupamento e a esperança que a construção
progressiva do agrupamento possa resolver e/ou limar, as dificuldades ssÍIlidas nesta
fase inicial de integração.
7 .1.2.2 - Pressupostos orientadores da modalidade
Esta equipa de participantes tem, segundo os indicadores apresentados no Quadro 76,
como principais linhas orientadoras o envolvimento familiar e a dinamização da
comunidade. A estas orientações, acresce oufia, a inexistência e a falta de justificagão
paÍa a consÍução de estruturas fixas de apoio à crianga, o que deve, em princípio, levar
à implementação da modalidade, em zonas do interior rural, onde se verificam tais
carências.
Quadro 76 - Pressupostos orientadores da modalidade
No que se refere à dinâmica familiar, a equipa aposta nao'educação para todos" (87:
48), promovendo o desenvolvimento de o'Ltma perspectiva diferente em termos
educativos nos pais" @7:28), que resulta da tomada de consciência da importância da
modalidade (e dos seus resultados na evolugão das crianças), mas também do
"alargamento das relações" (E7: 33) de cada família e da comunidade onde esta
Traços indicadores Unidades de
sentido
(...) O facto de os miúdos frequentare,:n
famílias e me$no da comunidade.
a itinerância vai abrir os horizontes de pais, 2
[A educadora] (...) foi a primeira
cada contacto (...) foi o começo do
intrusa gue entrou dento daquela comunidade e
alargame,nto das relações daquela famÍlia
1
[A itinerância] valoriza e desenvolve muito uma perspectiva diferente, em termos





[com a continuidade da educação de infÍincia itinerante] é
a evolução dos miúdos com o passar dos tempos (...) é essa a I
Na zona mais paÍa o interior, não se justifica [a construção de estuturas fixas]. I
TOTAL 7
2tt
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inserida. Esta quebra de isolamento, promove, ainda, a abertura de horizontes e de
mentalidadesoode gente que nunca tinlu pensado assim" @7:29)
7 .1.2.3 - EspeciÍicidade da modalidade
A especiÍicidades dos contextos geogÉficos e sociais influenciam a consfução da
especificidade da modalidade, em cada concelho. Assim, o Quadro 77 mosta-nos
algumas características dos ambientes sociais e familiares das criangas abrangidas pela
educação de infância itinerante. Desses indicadores, salienta-se o facto das crianças
poderem permanecer na família, com os pais ou, no caso, a maioria com os avós. Aparte
disso, ficamos também a saber que são abrangidas crianças de etnia cigana e alguns
estrangeiros que vêem na modalidade uma oportunidade para a socialização das suas
crianças.
Um número significativo de referências dá-nos a ideia das diferente estrategias que a
equipa utl/riza para concretizar a dinâmica da modalidade, neste concelho: pólos fixos
(6), um dos quais com um número elevado de crianças (14) e apoios domiciliários (3);
em cada pólo fixo ou apoio domicilirário, a educadora desenvolvia actividades duas
vezes, por semana. Estas estatégias de apoio são complementadas, ocasionalmente pelo
enconho entre todos os grupos (que incluem também as crianças em situação de apoio
domiciliário). As esfiatégias, já referidas, são também momentos de envolvimento
familiar, onde avós, pais e crianças, partilham, por vezes, materiais e situagões. Esta
convivência permite um coúecimento profundo de cada criança e família, o que por
sna vez, permite planear sifuações de aprendizagem mais adequadas a cada situação e,
tendo em consideração o número reduzido de criangas por grupo, pode a educadora ter
maís "disponibilidade para estar a pensar mais especificarnente naquela criançd' (87:
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43). Ainda ao nível da prâtica pedagógica, as participantes consideraram que a
modalidade permite a "exploração de técntcas e etcperiências navas" @7:46). Por
último resta referir, o trabalho de animação comunitrária que a equipa faz, em
colaboração com a Câmara Municipal, no ânrbito da dinamização da respectiva
biblioteca. Esta colaboração inclui o "planeamento e a organizaçtio das activídades
para o Musan da cidade" @: 61), na área educativa e a dinamização do espaço dedicado
à literatura infantil na feira do livro @7:62).
Quadro 77 - EspeciÍicidade da modalidade





(...) Há mais disponibilidade da parte dos pais.
Não precisam que a criança esteja com as educadoras para eles
irem Eabalhff (...).A especificidade destas zonas, está
sobretudo no facto de a maioria das crianças ficarem com os
avós.
3
(...) Tenho um grupo de miúdos de etnia cigana (...). 1
(...) Teúo algrms miúdos estrangeiros que os pais trabalham
C.) que adoptam o sistema de educação em casa e vão à




(...) A itineúncia é a continuação da famflia, é uma coisa
muito faniliar.
Tenho tido durante esse tempo pessoÍls presentes na§ minhas
salas, nos meus sítios, sempre comigo porque é a altura que




(...)Tenho um domicflio. 3
São seis [pólos fixos]. 3
Juntamo-nos muito também. Juntamos os grupos todos. I
(...) Estamos a colaborar com a Câmarq fazendo 4 animagão da
Biblioteca (...).
4
Numa determinada zona, tiúa tantos miúdos como pais na
itinerância.
Cheguei a ter avós a quem dava plasticinas, barro e pinturas
para elas fazerem, Dorque queriam experimentar.
2
(...) Teúo com eles rrna relação, um conhecimento dos
miúdos e das famíüas (...) e teúo outra disponibilidade para
estâr a pensar especificartente naquela criança (...).
1
(...) Ao nível das técnicas e de experiências novas é muito mais
produtivo na itinerância (...). I
Espaços
(...) No armazém onde trabalho, é muito frio no Inverno e
quente no Verão (...) os donos (...) arranjam-nos ventoiúas,
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Quanto às relações estabelecidas, as participantes consideraram qve "a itirurância é a
continuação da família" @7:42), e ao mesmo tempo 'oaquele núcleozinho farniliar que
está entre a família e a escola" @7:45). A construção do ambiente relacional é
constuído, na participação dos pais e outos familiares, como as avós, que vão com a
criança, na conversa informal, nos desabafos e também pela atitude de valorização dos
pais, relativamente à modalidade.
Quanto aos espaços que são utilizados pela equipa, para o desenvolvimento das
actividades, não foram recolhidos muitos dados. A única referência indica-nos que o
*armruém"(E7: 131) onde são realizadas as actividades com um grupo de criangas, tem
necessidade de algumas melhorias nas suas condições de habitabilidade.
7.2 - Contextos e práticas de supenisão
7.2.1- Contextos de supervisão
7.2.1.1- Estruturas internas e externas identiÍicadas com a supenisão
As participantes consideraram que as estruturas intemas que existem no agrupamento
o'estão bem encaixadas" (87: 80/, embora não as referenciando explicitanrente, como
estnrturas de supervisão. Atribuíram, no entanto, um papel de supervisão à equipa
responúvel pela avaliação do Plano Anual de Actividades.





do Plano Anual de Actividades, por (...) r,-a equipa de
Essas estruturas esüio bem encaixadas.
2
Se não houver e se não for por parte da
vai-se perdendo a unidade.
[Regonal], a itinerância perde múto...
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No que se refere a estruturas externas as participantes identificaÍuÍn a Direcção Regional
de Educação do Alganre como a estutura capaz de manter/construir "a unídade" (87:
I 04) damodalidade, na região.
1.2.1.2:Representatividade do grupo nas diferentes estruturas de supervisão
Quanto à representação da equipa nos diferentes órgãos e/ou estruturas identificadas
com a supervisão, podemos observar que de forma directa todos os elementos
participam no "Conselho de Docentes" (87:67) da educação pré-escolar (integrando os
docentes da educação de inffincia itinerante e jardins de infância pertencentes ao
agrupamento de escolas) e na equipa responsável pela avaliação do Plano Anual de
Actividades, nomeadame,Lte,"na parte da avaliação do pré-escolar" (E7:75).
Quadro 79 - Representatividade do grupo nas diferentes estruturas de supervisão
A equipa de educação de inftincia itinerante está ainda representada no Conselho
Executivo e no Conselho Pedagógico por educadoras de inftncia que embora não
pertencendo à equipa, representam o conjunto de docentes da educação pré-escolar,
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7.2.2 - Pníticas de superuisão
As práticas de supervisão incluem indicadores relativos aos processos desenvolvidos
(Quadro 80), às funções que desempenha a supervisão e as competências
inerentes ao seu desempenho (Quadros 81 e 82, respectivamentQ
7 .2.2.1 - Processos de supemisão
Relativamente ao conselho de docentes da educação pré-escolar que reúne todas as
educadoras de infrncia a exercerem funções na educação de infrncia itinerante e jardins
de infânciq da área de abrangência do agrupamento de escolas, as participantes
consideraram que de forma significativa, os assuntos tratados nas reuniões não
interessam à modalidade.
Quadro 80 - Processos de supenisão
Tarnbém, ao nível do conselho pedagógico, do volume de assuntos tratados, a maioria










Os p,roblemas que foram falados em Conselho de docentes, quase 80%
tiveram avercom o jardim de infrncia I
Conselho
pedagógtco
[O problema da proporcionalidade dos assuntos tratados no Conselho
Pedagógico assenta] um bocado nos normativos: há dois professores de
inglês, um está no Conselho Pedagógico a representá-los (...)




(...) Este agrupamento não está preocupado com as coisas que eu tenho
ou que preciso no sítio que não pertence à área dele.
As coisas faze,m-se um bocado informalmente [a articulação com
elemelrtos de outros anrupamentosl.
3
Em te,mos @agógicos, as coisas estão a fimcionar bem (...). )
(...) Recorremos informalmente [à Direcção Regional] quando estamos
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proporcionalidade de representação dos diferentes ciclos, a qual, penaliza a educação
pré-escolar, relativamente, aos 2"e 3o ciclos do ensino básico @7:130).
Num olhar global, acerca dos processos de supervisão, as participantes, recordam que o
funciona mal são os processos de articulação entre os diferentes agruparnentos, com os
quais, a modalidade tem assuntos de interesse comum. Para ulhapassar esta dificuldade
a equipa procurou estabelecer contactos informais e pontuais com elementos dos
respectivos agrupamentos. De resto, a equipa considerou quie o'em relação à supervisão,
as coisas ainda se estão todas estruturando" @7:128), mas "em termos pedagógicos
estdo a funcionar bem" (87: 82) e, sempre que aparece alguma quesülo com maior
dificuldade, recorrem, informalmente, à Direcgão Regional de Educação.
7.2.2.2 - Funções da superuisão
Quanto às funções atribuídas à supervisão, as participantes, consideraram por ordem
decrescente de significado, as seguintes: promover / apotar a elaboração de
ínstrurnentos (87: 7$ ou formas diferenciadas de avaliação, quer em relação ao
desenvolvimento das actividades @7: 69, 76), quer em relação aos resultados
observados, nomeadamente, no registo individual de avaliação do desenvolvimento da
criança @7:94); fazer o acompanhamento da sítuaçdo da modalidade no terreno, de
modo que as profissionais não se sintam "desacompanhadas", sozinhas @7:73, 109),
mas pelo contrário, se sintam integradas e envolvidas (E7: 71) nas dinâmicas colectivas,
como parte de um todo; assegurar a continuidade da especificidade, na modalidade -
função esta atribuída à Direcção Regional de Educação, estrutura superuisora, que do
ponto de vista das participantes, serâ capaz de assegurar (em parte, pelos documentos
escritos (relatórios) que possui, de todas as equipas) a continuidade da especificidade da
2t7
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educação de infrncia itinerante @7: 13, 106, lll); promover a divulgação da
modalidade @7: 134,135, 136), neste caso, através de uma exposição, na comunidade,
explicativa dos objectivos e funcionamento desta equipa de educação de infiincia
itinerante;
Quadro 81- Funções da supervisão
Com o mesmo grau de significado, encontramos as fungões de: pÍocurar apoio/ajuda
junto da estrutura de supervisão, externq de nível regional (e hierarquicamente
superior), no caso, a Direcção Regional de Educação @7: 12,14); coordenar (de forma
partilhada com as equipas/, numa perspectiva de "unidade" e globalidnde @7: 103,
127), toda a actividade da modalidade, na região - função esta atibuída à Direcção
Regional de Educação; dar apoio à equipa (E7: 98, 100), como forma de assegura os
níveis de auto-cofianga e auto-estima a todos os elementos da equipa; decorrente da sua
Traços indicadores Unidades
de sentido
(...) Em relação à avaliação o Plano Anual de Actividades (...) fomos 3s mínime
ponnenor, o que foi conseguido, o que não foi conseguido (...).
Temos estado a trabalhar em conselho de docentes, numa versão (...) tdo docunento de
avaliação do desenvolvimento da criançal.
4
(...) Sentimo-nos acompanhadas e existe a preocupação de que (...) a itinerância possa
ficar envolvida e participar.
3
(...) Em termos de todas as equipas do Algarve, a Direcção Regional tem um papel
importante lna manutenção da especificidade da educação de infância itinerante].
3
(...) Temos a preocupação de dar a conhecer a itinerância 3
(...) Sempre que haüa alguma dúvida eu corria para a [Direcção Regional] (...) a
perguntar o que é que fazia o que é que não fazíamos (...).
2
Faz sentido [o papel de articulação e supervisão da Direcção Regional], principalmente
em termos da unidade da itinerância
2
A equipa é um bom suporte (...). 2
O suporte da eqúpa é fundarnental a nlvel do apoio e do acompanhamsbto, do
consezuir manter asi Dessoas com alsuma disponibilidade.
1
Na minha perspectiva, acho que sim ffaz sentido o papel de articulaçÍlo e zupervisão da
Direcção Regional na ajuda aos pÍocessos de zupervisão e integração da itinerância nos
asupamentosl.
1
A Direcção Regional é importante e pode ter um papel de facilitador (...) [napartilha de
experiências e na formasãol.
1
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função de apoio à equipa, suÍge tanrbém o papel de dinamizador de uma dínâmíca de
equipa capazo'de manter as pessoas com alguma disponibilidade" @7:99) e motivadas
para novos desafios; também atribuídas à Direcção Regional de Educação, as
entrevistadas, referenciaram as funções de promover a integração da modalídade
(através do apoio aos processos de supervisão, delineados pelo quadro legislativo do
Decreto-lei n.o ll5-A/98), nos agruparnentos de escolas @7:102) e, o papel de
'facilitador" paÍa a partilha de experiências /formação ente as equipas @7: 116); por
último, a função de validar instrumentos de apoio à actividade Pedagogica @7:96) e/ou
projectos apresentados pelos docentes, no caso no órgão responsável por toda a
actividade pedagógica do agrupamento de escolas, o Conselho pedagógico.
7.2.2.3 - Competências do supervisor
Segundo os indicadores disponíveis, ao supervisor são necessárias competências na area
do saber comunicar/transmitir informações relevantes , precisando, para isso, de
capacidade para seleccionar infonnações pertinentes, organizá-las e fransmiti-las ao
grupo e, dos saberes teórico e aperiencial relativos à modalidade, de modo a saber
informar sobre os pressupostoso "objectivos" @7:107) e funcionamento da educagão de
inftincia itinerante.
Quadro &l - Competências do supenisor
Traços indicadores Unidades
de sentido
[Pela representante do conselho de docentes] do pré-escolar, há informação (...) e,
mesmo qualquer coisa que se façq em te,mos de escol4 é infonnado no Conselho
Pedaeósico.
1
A Direcção Regional também tem (...) pessoas que se interessam, que estilo dentro dos
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7.2.3- Contribuúos da supenisão
No que se refere aos contributos da supervisão na articulagão da educagão de infância
itinerante com outras modalidades de educação pré-escolar e com outros níveis de
ensino, os indicadores são apresentados no Quadro 83, enquanto que a contribuição para
a formação na e para a modalidade é apresentada no Quadro 84.
7.2.3.1-A aúiculação com outras modalidades e outros níveis de ensino
No que concerne ao contributo da supervisão para a articulagão da educação de infância
itinerante com outras modalidades de educagão pré-escolar e outros níveis de ensino,
nomeadamente, com o lo ciclo do ensino básico, as entrevistadas, consideraram que
muito havia a fazer nesta iárea de intervenção. Assim e, relativamente à aÍiculação com
o lo ciclo do ensino básico, as entrevistadas, consideraram que havia necessidade de
dinamizar, no agrupamento, uma estrutura intermédia de orientação educativa (E7:84,
85, 86, 87, 127), com tal objectivo (no caso, seria um conselho de docentes de
articulação ente estes dois níveis educativos) e que proporcionasse, formalmente,
espago para essa articulação. Enquanto esperavam pela solução anterionnente
apresentada, o grupo de educadoras mantinha, no terreno, alguns contactos e forrras de
articulação informais com os docentes do 1o ciclo, nos locais onde desenvolvem as
actividades da educação de inÍZincia itinerante @7: 88, 92,93), e onde existiarn escolas
para onde as crianças da modalidade transitariam a curto pÍazo.
Contudo, a articulação entre educagão de infiincia itinerante e 1o ciclo do ensino básico,
pertencentes ao agrupamento, não resolverá de forma plena o problema da articulação
entre estes dois níveis, pelo menos para a equipa de entevistadas. A sua dificuldade
maior está na articulação com o lo ciclo pertencente a outos agrupamentos de escolas.
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Desta formq a sua proposta, é orientada paÍaooa articulação entre agrupamentos'o (87:
89), que na sua perspectiva deve ser assumida e "trabalhada" ao nivel da supervisão
nas estruturas de orientação educativa e/ou por oufios órgãos com funções supervisivas,
no(s) agrupamerúo(s), de modo a ser possível fazer a ponte (E7:133) enüe
agrupamentos de escolas.
Quadro 83 - A articulação com outras modalidades e outros níveis de ensino
As entevistadas, referiram ainda que existe '1rma boa articulaçáo" com o jardim de
infância que decorre da boa relação entre os profissionais de ambas as modalidades de
educação pré-escolar e a possibilidade de momentos de encontro, no conselho de
docentes da educação pré-escolar.
Ainda em relação à articulação com outros níveis de ensino, as participantes
consideraram que estava em falta uma estrutura que permitisse tal possibilidade.
7.2.3.2-A formação na e para a modalidade
Para a formagão na modalidade, as participantes, consideraram que o papel mais
significativo seria, sem dúvida, a partilha de experiências entre as equipas @7: ll3,
Traços indicadores Unidades
de sentido
(...) Nâo temos Conselho de Docentes para articulação com o l" ciclo (...).
(...) Não temos uma estrutura de articulacão e isso eu sinto falta..
5
Esta aÍiculação fazemos informalmente, nos locais onde tabalhamos... com os colegas
do 1o ciclo.
3
[A supervisão] Bem trabalbada.. pÍra que possa existir uma estrutura de articulação
ctrricular que é uma coisa (...) importante e conseguir mais articulação entre
asupamentos (...).
2
Temos uma boa relação e uma boa articulação com as colegas do jardim de inância
í...).
I
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114,124,125), quer para quem vai entar na modalidade, quer para quemjá exerce a
sua actividade proÍissional nessa area de apoio à infZincia. Do seu ponto de vista, esses
"momentos de partilha são a base de tudo" (87: l2l), são a oomaíor formação" onde
poderiam'Talar e eqpor os trabalhos queJizeram" (87:122,) e, ganhar motivação para
*fazer coisas novas @7:123). No que respeita à responsabilidade por este tipo de
formação, as entrevistadas, consideraram que a entidade com maior e melhor
capacidade seria a Direcção Regional de Educação (E7:l 12,ll5).
Quadro M-A formação na e para a modalidade
Ainda relativamente à sua fonnação na modalidade, as entevistadas, consideraram que
fsi imFortante acompanhar ottra equipa no terreno @7:8) paÍa "ver o que se fazía e
como fuiarn" (87:9, l0), assim como, observar todos os aspectos relacionados com a









(...) Durante esse mês andámos aver o que é que sefazia... como elas faaam.
Elas mostraram tudo o que estava directamente relacionado com a itinerância-
3
As reuniões iniciais de itinerância foi com a Tina que nos falou como é que se
iria processar isso o que íamos fazer.
1
(...) O encontro com colegas da itinerância é a maior formação que nós temos
(...) Não poderá haver melhor acção de formação do que, sobre outras
entre a itinerância (...).
7
(...) A nível da Direcção [Regional] podia
menos proporcionar momentos de reflexão.








(...) E importante a itinerância começar logo na formação inicial (...) é maia
uma experiênciq é C.) mais um contacto com out.a realidade da educação
pre-escolar.
2
§a formação inicial] tem sido muito esquecido
pessoas e com todos os elementos da comunidade.
a relação com as outras I
(...) Fomos contactadas pam que se pudessem fazer estágios da formação
inicial connosco, só que não pôde ser poÍque o dia estipulado paÍa estar
gonnosso coincidiu com a manhã em que vamos para a Câmara (...).
1
[A formação pdÍa a modalidade] Não deve depender só do strpervisor [da
formação inicial] mas de toda a estrutura de "ma ESE.
I
A itinerância é diferente e as pessoas têm que teÍ maturidade, quer
profissional, quer mesmo pessoal para poder aguentar um bocado estes
embates.
I
(...) A pessoa tem que ter determinado perfil para trabelhar na itinerância (...). I
TOTAL 20
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Direcção Regíonal de educação, contibuÍram para a sua formação em serviço, na
modalidade.
No que se refere à fomração para a modalidade, as participantes, consideraram que era
importante "começar logo na formação iniciaf' @7: ll8, 120), de modo a largar o
campo experiencial, das futuras educadoras, relativamente às diferentes modalidades de
apoio de educação pré-escolar. Quanto a outros contributos da supervisão para a
fornação da modalidade as entrevistadas referem, com menor significado os seguintes
aspectos: maíor ênfose nos aspectos relacionais, raromeadarnente, na veúente das
relações pessoais e do erwolvimento comunítárto @7: 51); maior consistência na
articulação dos está§os de observação @7:117) com o pessoal das equipas; atibuir
significado a aspectos de maturidade quer pessoais, quer profissíonaís (E7:5O)para o
exercício de funções na modalidade e, considerar a possibilidade de existirem
profissionais com um perfil mais adequado, para a integração na modalidade.
7.2.33 - Necessidades de formação na área da supervisão
Quanto às necessidades de formação na rírea da supervisão, as participantes deixam no
ar a ideia de que as estruturas internas do agrupamento deveriam ter coúecimentos
relativos ao nível pré-escolar, que lhes permitissem diferenciar / identificar diferentes
modalidades (incluindo a itinerância), e compreender a sua imFortância para o percurso
educativo da criança. Deste modo, as participantes acreditam que a itinerância deixaria
de ser apenas vista como uma acção'oengraçada", mas seria valorizada como uma etapa
educativa dentro do sistema de ensino.
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73 - Sínúese do caso
Esta equipa de têsll elementos, esta integrada num dos seis agrupamentos de escolas do
concelho. De tipologia vertical, integra a educaçâo pré-escolar e os três níveis da
escolaridade obrigatória. Tal estrutura esta localizada na área urban4 presta serviços
educativos a uma população infantil e juvenil de características sociais e familiares
diversas, mas que têm pouco em comum com a população-alvo da educação de infância
itinerante, cuja acção é direccionada para a zona mais seÍTana e de características rurais.
Daí, decorre alguma dificuldade na integração da modalidade, no Projecto Educativo do
agruparnento. Apesar dos conshangimentos, a equipa sente-se integrada na dinâmica
organizacional e esforça-se por tornar a sua participação efectiva e de utilidade para
acautelar a integração da modalidade. Em relação às estruturas que medeiam a
supervisão, estas encontam-se organizadas e constifuídas de acordo com o quadro legal
em vigor. A equipa considera, no entanto, güo de futuro dever-se-ia acautelar o
funcionamento de estruturas que viabilizassem a sooperação/articulação enüe a
educagão pré-escolar e o 1o ciclo do ensino básico e entre os diferentes agrupamentos
pertencentes ao concelho.
No que respeita aos aspectos relevantes da modalidade neste concelho, destaca-se o
grande desafio da sua intervenção, orientada pelo pressuposto da educação para todos,
que visa promover a quebra de isolamento das famílias e tansformaÍ as perspectivas e
expectativas das famílias relativamente à educação das crianças. Esta vertente associada
à dinamização das comunidades tem, também, como finalidade a mudança de
mentalidades e a abertura a novos horizontes. Tais dinâmicas implicam o duplo papel
1l Na entrevista para recolha de dados, participaram, ap€nas dois eleme,!úos.
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das educadoras - como facilitador de aprendimgens e como agente de desenvolvimento
local (Amiguinho, Canário e Espiney ,1994).
Caso I - Na educação de infância itinerante íhá palavras-chave: partilha,
articulação, pnuzer' envolümento, entrega (...) desaÍio e inter-ajuda.'."
8.1- Contextos e práticas da educação de inÍilncia itinerante
8.1.1- Percureos proÍissionais
Esta equipa é composta por quafio elementos, os quais apresentam tempo de serviço
diferenciado. Assim, uma das educadoras de infância tem 25 anos de serviço, o que
significa estabilidade profissional e lhe proporcionou um leque significativo de
experiências, a partir das quais pôde construir a sua maturidade e renovar o seu interesse
no campo profissional. As oufias tês educadoras da equipa somarn 4,70 e 13 anos de
senriço, verificando-se em dois casos, experiências negativas que levaram à intemtpção
da actividade docente. Nestes casos, podemos observar que a transição para vida
profissional não foi facil e que o choque com a realidade deu-se, poÍ vezes, de forma
taumática. Agora, numa fase mais estabilizada da vida profissional, estes elementos
continuam ainda numa fase de descoberta e integração no arrbiente educativo
envolvente e, porque o tempo de serviço na modalidade é pouco para todos os
elementos, continuam também a descobrir as diferentes facetas da educação de infancia
itinerante. O espirito e a dinâmica da equipa está em construção, assim como o
conhecimento da modalidade a partir das experiências vividas e partilhadas.
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Quadro 85 - Percunsos proÍissionais






Devo ter uns 25 anos de serviço (...).
(...) Estive lá dois anos [em Macau]r.
Estive cerca de cinco anos (...)2.
Comecei fna fi:nção pública] como contratada (...) a
fazer rrma substituição (..,) e depois estive três anos
(...), mais um ano (...) tel o ano passado (...) [num]
iardim de infância que abriu novo (...)3.
I
serviço per&z 4 atos.
2 s sma do tempo de
servigo per&z l0 anos.












Trabalhei múto tempo no jardim de infância.
Foi uma experiência muito rica nesse sentido [da
formação] e tarnbém ao nível a intervenção (...)
directa com as pessoas, com asi famílias, com as
crianças e até com os animadores que foram
formados (...).
(...) Arranjei trabalho numa IPSS (...) gostei müto
da experiência (...).
(...) Não gostei [do particular] e acabei por estar três




[O trabalho] (...) com a população... dá-me gozo, é
um desafio!
2
(...) Sinto-me realiz-ada, sinto-me bem!
A itinerância (...) acabei por gostar.
(...) Eu até gosto... se calhar não é melhor, mas é
diferente.
5
(...) Sinto-me bem a fazsr isto nesta mna (...) bem
integrada, acarinhada.. sinto-me bem...
compreendida a nível profissional e pessoal neste
aerupamento (...).
1
As experiências profissionais do grupo distribuem-se ente o jardim de inÍância (rede
pública e IPSS's e particular), ATL (IPSS) e participação no Projecto Radial (1
elemento). Esta última referência pode ser, sem dúvidq uma mais valia para o grupo, na
medida em que a participante teve acesso a documentagão importante relativa a uma das
experiências de implementação da modalidade e outro tipo de iniciativas que
envolveram outros aspectos da ruralidade, na região. Desse enriquecimento, dá
testemunho a educadora, ao afirmar que "Íoi utna aperiência completamente
inovadord' @8:23), que valerÍLm "corno ctnquenta anos de *periência a nível dos
conhecimentos adquiridos... dos contactos com outras pessoos e corn outro tipo de
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modalidades de apoio à infincia quer ern Portugal quer no estrangeíro" @8:25), assim
como ao nível daoointervenção directa (...) com asfomílias e com as crianças"@8:26).
Quanto à saÍisfação na modalidade, todos os elementos se manifestaram positivamente.
No entanto, as experiências anteriores, os contextos de vida pessoal e profissional que
motivaram inicialmente cada participante, parecem exercer alguma influência no grau
de entrega e/ou na forma mais ou menos prudente com que expõem a satisfação face à
modalidade. Assim, enquanto dois elementos afirmam que estiio a gostar da experiência
e que se sentem realizadas e que deixarão a modalidade apenas "por falta de meninas"
para apoiar @8:28), os restantes elementos consideram que a experiência foi positiva e
que isso levou a que gostassem do trabalho na modalidade, embora ressalvem que,
eventualmente, não é por esta ser melhor, mas apenas por ser diferente. Também a
satisfação aparece associada ao'ogozo" e ao o'desafio" do trabalho com as populações
nas diferentes comunidades abrangidas pela modalidade, assim como, à integração e
valorização profissional bem sucedida e acompanhada.
8.1.2 - Enquadramento da modalidade
O concelho "teÍn um bocadinho de tudo - tem serra, tem barrocal e tem litoraf',
explicaram as participantes. Existem jardins de infância (2), mas o'nalguns sítios tem
uma população dispersa"@8:6), onde habitam criangas com idade pré-escolar que nÍlo
são apoiados em instituições fixas por falta de vaga ou porque estas são inexistentes, as
quais são a população-alvo da educação de inÍZincia itinerante, embora estejarn na área
de abrangência de ouho agnrpamento. Tarnbém o trabalho sazonal das mães provoca,
em determinadas alturas do ano, um acréscimo no número de crianças abrangidas pela
modalidade.
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Para além desta breve contextualizaçáo, para que melhor se possa entender onde se
insere a modalidade, serão apresentados a seguir indicadores relativos à sua integração
no agrupamento, aos pressupostos que a orientam e às especificidades que a
caracterizarn, neste concelho.
8.1.2.1 - Enquadramento institucional
A modalidade está integrada num agrupamento vertical de tipo básico-integrado, mas
como foi anteriormente referido, opera na área de influência do outro agrupamento.
Embora possa ser considerado um constrangimento, a falta de disponibilidade
demonstrada pelo referido agrupamento @8:5), associada ao conhecimento experiencial
da equipa, sediada neste agrupamento, justificou a opção e deu sequência à solução,
provisóriq proposta pela câmara municipal. Deste modo, alargou-se a equipq
redimensionou-se a estrutura organizativa utilizou-se os materiais já anteriormente
adquiridos e ouviu-se, ayoz da experiência. A estes elementos positivos de integração,
acrescem, ainda outos, como a integragão da modalidade no Projecto Educativo e o
reconhecimento, por paÍte do agrupamento, do "valor" e da "importôncta da educação
pré-es colar itinerante" @8 :33).
Apesar da integração favorável e das participantes mostrarem satisfação pelo percurso
realizado na modalidade, urna das dificuldades desta equipa tem sido a mobilidade
docente, factor que podera ser minimizado com o recrutamento de docentes motivados
para a modalidade.
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A escola do 1o ciclo, onde nós desenvolvemos actividades está
ligada ao outro agrupamento.
I
Existem dois jardins de inftincia mas o sítio onde vamos nâo tem
jardim de infttncia (...).
Há uma sala de jardim de inÍiincia mas não consegue abarcar o
universo das criancas existente. 3
A maior parte das mães e dos pais trúalham, na sua maioriq em
empregos sazonais (...).
1
Iniciei com quafio crianças, mas no final do ano tinha dez crianças. 1
Constangimentos
da integração
Em termos burocráticos nós estamos aqui mas em termos
geofficos trabalhamos na zona de inÍluência de outro
agruDamento.
1
(...) Tem haüdo um pouco essa dificuldade de manter uma equipa





(...) Neste agrupamento já existe itinerância há uns seis anos... haüa
experiênci4 havia equipa-.. e, & Câmara partiu a sugestão de se
alargm o apoio enquanto não havia jardim de infincia (...) é uma
situação proüsória (...).
2
Porque aqui havia o material e não fazia muito sentido o outo
agrupamento ir (...) organizar loda uma estrutum que já havia aqú,
para ser utilizado apenasi por um ano (...).
I
[A modalidade] Está contempladano projecto educativo. I
(...) Este agrupamento valoúz-a a educação pré-escolar itinerante
(...).
Este agrupamento sabe o que é a educação pré-escolar itinerante,




Quadro 86 - Enquadramento institucional
8.1.2.2 - Pressu postos orientadores da modalidade
O pressuposto'fundamentaP' que enquadra a modalidade é, segundo os indicadores
disponíveis, "o trabalho cotn as comunidades" @8:29), numa perspectiva de
dinamizagão cultural comunitiária, quer participando nas iniciativas que ainda existem
nas comunidades, quer promovendo outras, já esquecidas, e que, apenas, fazem parte do
património cultural dos mais idosos.
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Quadro 87 - Pressupostos orientadores da modalidade
Traços indicadores Unidades
de sentido
§as dinâmicasl (...) que existem na comunidade (...) tentamos dinamiáJas ou
reactivá-las lreferindo-se ao trabalho com a comunidade]
2
Desta maneira, é possível revitalizar fiadições, saberes e saberes-fazer das comunidades,
dando a opoúunidade aos mais jovens de se apropriarem, valorizarem e reconstruírem o
patimónio cultural da comunidade.
8.1.2.3 - EspeciÍicidade da modalidade
Os indicadores referentes aos ambientes geográficos e sociais apontam para duas
realidades diferenciadas: umq a de famílias habitando na zona rural, isoladas e
dispersas, em que as avós têm um papel importante nos cuidados e acompanhamento
das crianças; outa, uma zona mais de barrocal, com maior densidade populacional,
onde existem crianças em número suÍiciente paÍa a abertura de uma instituição fxa de
apoio à criança (ardim de infância), facto que está a ser considerado pela Câmara
Municipal.
Quanto às estratégias de apoio implementadas, a equipa refere que existem situações de
gupo e de apoio individual, no entanto, independentemente do número de criangas, a
designagão dada é de pólos fixos, o que no caso, tstalizÀ nove pólos. Esta situação
torna-se mais confusa, quando a equipa esclarece que nos casos de apoio a uma só
crianç4 o espaço utilizado paÍa o desenvolvimento das actividades é a sala devoluta da
escola e não a casa da crianças e, que por este facto, não consideram a situação como
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apoio domiciliário. No caso, pareciafazet mais sentido as actividades desenvolverem-se
no seio do espaço e ambiente familiar e ser assumido como um apoio domiciliário.
Ainda relativamente às estratégias, existe a preocupaçÍlo por parte da equipa" de
pontualmente, desenvolver actividades conjuntas, entre pólos afrm de promover a
socialização das crianças, sobretudo as que se enconfiam em situações de maior
isolamento. Também as visitas de estudo nas quais a família é convidada a participar,
assim como, a participação em iniciativas conjuntas, dinamizadas na comunidade,
contribuem uma dinâmica de quebra de isolamento de criangas e farnílias.






As crianças, na sua maioriq têm um grande apoio dos avós, esses são
mais de meio rural (...).
2
E isto [a modalidade] está a cotnatar... a abertura do jardim (...). I
Estratégias
utilizadas
Nós não temos domicflios. 1
(...) Qualquer que seja o nrimero de crianças, são sempre pólos.
Num dos pólos, é só nma criança.. mas consegui que ela fosse
transpoÍadq uma vez poÍ sêman4 para outro pólo (...) [com um grupo de
crianças'|.
5
Nas visitas de estudo também tentamos que vÍio sempre os familiares,
muitos eSão muito isolados... é bom que eles vão também.
1
tAs] (..) actiüdades com maior projecção na comunidade (...) é mais nas
festas üadicionais (...) e,m conjunto com os outros elementos da escolq a
EBM, o 1o ciclo, as se,nhoras do café (...) do Grupo Desportivo, da Juta
de Frezuesia (...) envolve a população toda (...).
I
Na itinerância não é assim... não se pode chegar e já está.. tinha que
pensarmuito be,m em casa
1





Falamos sobre a criança.. falamos sobre o que vamos fazer, sobre o que
elas també,m fazelort se oodem aiudar. sobre as saídas.
2
(...) Palavras-chave:'opartitha, articulação, pÍazrlr, envolvimento,




(..) Os apoios realizam-se todos num espaço comrmitfuio ou numa escola
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Embora sem ser, claramente, uma estratégia de intervençáo, o planeamento atempado
@8: a3) é, sem dúvida, um elemento importante paÍa a articulação da acção global da
equipa, assim como, para o desenvolvimento da acção directa de cada educadorq
porque dele dependem a organizaçlo/preparagão da actividade pedagógica e o sucesso
do trabalho realizado.
Outras especificidades da modalidade são: as relações que se vão construindo com a
famflia, nas conversas informais (E8: 66, 67) e no seu envolvimento nas actividades
desenvolvidas e o envolvimento pessoal do profissional que a modalidade fomenta en
que as participantes, sintetizam nas palavras-chave que encontraram para caractenzar a
modalidade - "partílha, articulação, prazer, envolvimento, tnteracção, entrega, desafiou
(E8:118). Também a flexibilidade ra organizagão dos grupos, numa tentativa de
adequar a acção educativq em cada momento e, a lutilização de espaços comunitiários e
escolas devolutas do lo ciclo do ensino básico, são outros indicadores da especificidade
da modalidade.
8.2 - Contextos e práticas de supervisão
8.2.1- Contextos de supenisão
8.2.1.1 - Estruturas internas e externas identiÍicadas com a supervisão
No que se refere a estruturas internas com responsabilidades na área da supervisão, as
participantes referiram "a equipd' de educação de inflincia itinerante, o o'plenário da
secção do plano anual de actividades" @8:82) (equipa com responsabilidades na
articulação e avaliação da execução, do plano anual de actividades e o 'oconselho
pedagógico" @8:85), o qual tem responsabilidades na aprovação de toda a actividade
pedagógica.
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Traços indicadores Unidades de
sentido
A nível da equipa de facto existe essa supervisão.
(...) É neste'?lenário da Secção do Plano Anual de Escola" que sâo avaliadas as
actividades (...).
(...) No [conselho] Pedagógico são algumas visitas de estudo, possíveis ou não,
pedidos paÍa novas visitas de estudo ou a participação nalgum evento ou
actividade (...).
3




Quadro 89 - Estruúuras internas e externas identiÍicadas com a supenisão
Como estutura externa, as participantes identificaram a Direcção Regional de Educação
do Algarve, a qual, na sua opinião "poderia ser uÍn elemento integrador das equtpas"
@8:103), a nível regional.
8.2.1.2 - Representatividade do grupo nas diferentes estruturas de superuisão
Para além das reuniões da equipa, as quais são consideradas como momentos
importantes de supervisão do tabalho desenvolvido na modalidade, os elementos da
equipa faz-em, ainda, parte do Conselho de Docentes da educação pré-escolar (no qual
participam as docentes da educação de infrncia itinerante e dos jardins de infância
abrangidos pelo agrupamento de escolas) e um dos elementos faz parte da "Secção do
Plano Arual de Escola" @8:79), a qual tem como principais tarefas a articulação e
avaliação das actividades pedagógicas desenvolvidas, no agrupaÍnento.
Quadro 90 - Representatividade do grupo nas diferentes estruturas de superuisão
Traços indicadores Unidades
de sentido
(...) Temos a Rosete que está no órgão de gestão (...). 1
Estamos na "Secçilo do Plano Anual de Escola" I
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Também, o conselho execúivo, tem a representar a educação pré-escolar (a equipa e a
modalidade), uma educadora de inÍância com experiência na educação de inftncia
itinerante.
8.2.2 - Práticas de supenisão
Nos Quadros 91,92 e 93 podem observar-se os indicadores relativos aos processos de
supervisão, funções que desempeúa e as competências que o supenrisor apresenta, no
enquadramento instifucional onde estiá inserido.
8.2.2.1- Processos de supenisão
Os escassos indicadores relativos ao processo de supervisão, referem-se à equipa de
educação de inÍância itinerante e revelam-nos que a 'ofigura da coordenadora não é
necessiíria", pelo menos, formalmente.
Quadro 91 - Processos de supervisão
Traços indicadores Unidades de
sentido
§a equipa] Coordenadora formal, não.
Nesta eqúpa, a figura da coordenadorq penso que não é necessária- 2
Estas indicações podem significar que o processo de supervisão na equipa, decorre
informalmente, nurtr ambiente de partilha e trabalho de equipa.
8.2,2.2 - Funções da superuisão
Quanto às funções afribuídas à supervisão, as entevistadas, nomearam por ordem
decrescente as seguintesi assegarar a integração e a passagern de testemunho @8: lt,
15, 17, 115), aos elementos que chegam pela primena vez à modalidade, de modo a
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assegurar a continuidade da especificidade da educação de infiincia itinerante; apoiar a
elaboração de instrumentos de planificação e avaliaçtio da actividade pedagógica @8:
78, 80, 84, 1l l); estimular momentos de enconíro, da equipq que possibilitem a
oopartílho" de uperíêncías @8: 13, 75, 76) e a análise de modos de fazer, à tuz do
conhecimento já construído na modalidade.
Quadro 92 - Funções da supervisão
Desses momentos de partilha" decorrem outras funções afibuídas à supervisão: apoiar
cada docente @8:9, 44), evitando situações de desconforto e solidão; fomentar a
ststematização e organízação de infonnação relevante @8:112,113) de forma
interessante e apelativa que reflicta a prltrca da equipa e contribua para os processos de
Traços indicadores Unidades
de sentido
(...) IIaüa um elemento (...) que estava no órgão de gestão, que assegurava a
continuidade... essa passagem de conhecimento, a integraçâo, esse testemuúo.
[A supervisão] Podenâ contribuir no sentido de ser (...) mais uma ajuda paÍa passar o
testemunho.
4
(...) Fazemos a cada timeste, ,,m balanço das actividades que foram desenvolüdas (...)
preüstas e (...) realizadas ou não (...) e, também as que não estavam previstas nms gue
surgiram (...).
Fazemos o plano Anual de actiüdades (....) e depois vÍrmos reajustando.
4
Esses momentos de partilha são muito importantes (...) quer em temros de experi&rcia do
que vamos fazendo no terreno, quer em termos da passagem do conhecimento construido
anteriormente (...).
3
Se o relatório (...) reflecte aquilo que fizemos, que sentimos ou aquilo que não fizemos
com a justificação (...), pode ser um bom veÍculo... mas tem que ser interessante, ser feito
com interesse e tem que reflectir a nossa prática (...).
2
No início estávamos um !6,sâdinho perdidas e as colegas já tinham experiência e está a
Rosete que nos deu rrm apoio importante.
2
(...) Esses momentos [de partilha] sito muito enriquecedores e são
definir novas esnatégias (...).
[O papel da supervisão é sobretudol (...) gerir e motivar asl pessoas.
muito importanrcs para 2
[A supervisão] (...) pode levar as Fssoas a reflectir como é que poderíamos mudar... e o
que é que pode ser feito para além do queiá está
2
Assim que elas [colegas que estão na equipa pela primeira vez] integraram a equipe
começamos logo com essa supervisão ou acompanharnento (...).
2
Ela [representante] traz-nos as informações
que leva são essas pequerrÍur alterações.
do Pedagógico em tsrmos de legislação e o I
tA DiÍerção Regionall (...) poderiater um papel de integrador ou aglutinador [de todas as
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integração e passagem de testemunho, no futuro; dinamízar uma dinômíca de grupo
(equipa) que proporcione uma gestilo equilibrada dos recursos do grupo, a sua
motivação e à renovaçêio pedagógica @8:77,114); promover a reflexdo, numa
perspectiva de desenvolyímento do grupo e da modalidade @8:116, 117), podendo este
processo levar à construção de conhecimento acerca da especificidade da modalidade;
acompanhamento das situações no terreno, para que possam ser discutidas diferentes
perspectivas de intervenção, com coúecimento oin loco', de cada situação (E8:10,12);
por Íim, com menor significado, foram referidas as funções de informar (passar
informação relativa a legislação e/ou sobre qualquer assunto relevante para o grupo) e
assumir um papel de coordenação (no caso, a Direcção Regional de Educação), numa
perspectiva integradora, aglutinante e global da modalidade, anível regional.
8.2.23 - Competências do supewisor
Relativamente às competências do supervisor, no grupo foi considerado que sempre que
precisavam de o'saber alguma coisa" @8:74), havia na equipa um elemerúo a quem
solicitavam ajudq podendo-se, este modo, subentender-se, que do supervisor é esperado
capacidade para infonnar acerca de qualquer aspecto da modalidade (ou, se for caso
disso, ter disponibilidade para pÍocurar as inforrragões necessiárias e tansmiti-las de
forma adequada; também ao elemento que fazia a coordenagão da equipa, cabia-lhe
recollur e organizar @8: 81) em zuporte informático, todas as acgões a desenvolver, no
caso, no âmbito do Plano Anual de Actividades da educagão pré-escolar (educação de
inÍZincia itinerante e jardim de inÍiincia);
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CJ Se formos a analisat bem até sou um bocadinho a coordenadora-.. porque quando a
Idatina quer saber alguma coisa, telefona-me a mim... a Luciana também... e, se eu não sei
pergunto à Rosete.
1
(.) Pego tudo o que tínhamos persado faznr de actiüdades quer na itinerância quer no
imdim de inftIncia... meti numa disquete. entreguei e depois uma colega fez a colagem.
I
Ela [a represe,ntmte no conselho pedagógico] também nos taz informação das actividades
que esülo a decorrer na escola ou que irão decorrer na escola-
1
TOTAL 3
Quadro 93 - Competências do supewisor
Por último, a equipa referenciou a capacidade de seleccionar e transmitir informagões
relevantes e/ou de interesse para o grupo, no caso, da sua representante, no conselho
pedagógico.
8.2.3 - Contributos da supenisão
Nesta categoria, os Quadros 94 e 95, permitem-nos compreender a contribuição da
supervisão relativamente à articulagão da modalidade com outras modalidades / outros
níveis de ensino e, na formação na e para a modalidade, respectivamente.
8.23.1-A articulação com outras modalidades e outros níveis de ensino
Quanto ao contibuto da supervisão para a articulação enhe modalidades de educação
pré-escolar, pudemos compreender, afiavés do relato das participantes, que existe e
funciona uma estrutura de orientação educativa (no caso, conselho de docentes da
educação pré-escolar), cujo objectivo é a articulação curricular neste nível educativo.
No entanto e, apesar de não existir qualquer estrutura que suporte a articulação ente a
modalidade e o 1o ciclo do ensino básico, verificamos que existe, uma dinâmica
sigrificativa, de articulação entre estes dois níveis educativos, o que parece indiciar uma
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necessidade e intencionalidade emergentes, dos professores e educadores para acautelar
o processo de transição das crianças, à sua entradapara a escolaridade obrigatória.
Quadro 94 - A articulação com outras modalidades e outros nÍveis de ensino
8.2.3.2 -A formação na e pâra a modalidade
Quanto ao contributo da supervisão para a formação na modalidade, as participantes
consideraram que o mais significativo, continuava 'oa ser fundamentaf' (48:
87,93,99,100) a reflexão e a partilha de experiências com todas as equipas da região,
sob a forma de encontros ou noutro formato, desde que proporcionasse relatar
experiências,"conhecer outras sítuações" @8:106) e outro tipo de funcionarnento ou
abordagem.
Quadro 95 - A formação na e para a modalidade
Traços indicadores Unidades
de sentido
Desenvolvemos actividades (...) de articulação com o lo ciclo.
(...) Contactos mais fomtais, não [com o 1o ciclo].
4
(...) Funciona também uma sala de jardim de infância e existe articulação (...) eu e a







(...) Era importante a partilha com outras experiências, coúecer outras
C.) que firncionam em moldes diferentes (...).
5
(...) Quem devia retomar isso [encontros entre eqúpas da modalidade] era
a Direcção Regional (...).
2
(..) Os Cen§os de formaçâo... também podia ser uma hipótese [para




(...) São precisos atguns "pré-requisitos" (...) múto importantes para a
pessoa se sentir bem e fazer um bom trabalho [nesta modalidade].
(..) Para vir trabalhar paÍa a itinerância é impoÍante gostar de trabalhar
em meio rural, gostar das populações, gostar de trabalhar com essas
pessoas e querer.
5
[A formação inicial] Era importante paÍa tomar consciência desia
realidade [refere-se à modalidade]. 3
Mesmo tendo alguma experiênciq ao chegarmos a este tipo de modalidade
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No que se refere à esfrutura orgaaizat'wa que devia assumir tal papel, as entrevistadas,
referiram duas hipóteses: a Direcção Regional de Educagão, a qual consideraram como
a mais apropriada @8: 101, 105) e os Centros de Formagão de Professores e
Educadores @8: 102) que, embora de uma forma menos abrangente e enriquecedora,
também poderiam contribuir na formação, em serviço, das educadoras a exercer a sua
actividade profissional na modalidade.
Relativamente à formação para a modalidade, as entrevistadas, referiram de forna
significativa, a necessidade de se considerar, senão nm'operfiP', pelo menos alguns
'opré-requisitos" @8:88, 89), como o gosto pela modalidade @8: 9l), e a sensibilidade
para compreender e valorizar os contextos onde se desenvolve a educação de infância
itinerante @8: 90, 92); Por ordem decrescente de significadoo a equipa considerou
importante que a formaçdo inicial de educadores de infância desse a conhecer e
proporcionasse formação prática na modaüdade @8: 94, 95,96) mas salientaram, no
entanto, que püa o exercício de fungões, na modalidade, é de grande ajuda a
experiência e a maturidade profissional @8: 98, 99).
8.2.3.3 -Necessidades de formação na área da supelvisão
Não foram referenciadas unidades de sentido na subcategoria 'onecessidades de
fonnação na área da supervisão".
8.3 - Síntese do caso
A equipa constituída por quatro elementos está integrada numa estrutura organizacional
de tipo básico integrado (agrupamento vertical), onde no órgão de gestilo está uma
educadora de infincia com experiência em educação de infincia itinerante, a qual tem
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exercido um papel imFortante ao nível da integraçilo dos elementos da equipa, na
dinâmica da modalidade.
Desenvolvendo a sua acção no território educativo de dois agrupamentos, algumas
situações pólo(s) fixo(s) incluem um número significativo de crianças, o que segundo as
participantes será uma situação temporária que aguarda resolução com a construção de
um estabelecimento público de educação pré-escolaro na área onde tal situagão se
verifica.
Neste caso, verificou-se um entendimento diferenciado, relativamente aos critérios e
dinâmica de implementação das situagões de apoio de pólo fxo e apoio domiciliário.
Assim, a equipa não dinamiza situações de apoio domicilirário, mas tem pólos fxos com
apenas uma criança, decorrendo as actividades fora do espaço flsico do grupo familiar
(nonnalmente em salas devolutas do lo ciclo do ensino brásico), o que implicq por
vezes, afaltade acompanhamento e de envolvimento familiarna dinâmica educativa.
A equipa apostq também na dinamização comunitánq investindo na valorização e
promoção do seu património cultural - tradições, saberes e saberes-fazer próprios, numa
perspectiva de aprendizagens apoiadas nas hocas intergeracionais e de globalidade da
acção educativa (Amiguiúo, Canário e Espiney, 1994)
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Caso 9 - «A itinerância é... partilha, reÍlexão, descoberta (-) tem por horizonte o
desejável...'
9.1- Contextos e práticas da educação de inÍllncia itinerante
9.1.1- Percursos proÍissionais
Esta equipa é composta por quaüo educadoras de infância, cujo tempo de seruiço se
situa entre os 15 e os 26 anos de serviço docente. Tais percursos na docência significam
estabilidade e maturidade profissional, com potencial püra a reflexão crítica das pnáticas
desenvolvidas e ao mesmo tempo um empeúarnento mobilizador, fundamentado na
segurança e na confiança profissional, para adequar e partilhar a sua acção com todos
os intenrenientes do processo educativo.
O tempo de serviço na modalidade situa-se entre os seis e os sete anos, o que indicia um
forte espirito de grupo e uma dinâmica de equipa já construída, com base no
conhecimento proÍissional e pessoal mútuos, na partilha de dificuldades e sucessos e no
taçado comum de metas profissionais e que têm "como hoúonte o desejável",
também, em ternos profissionais e pessoais para cada elemento do grupo.
As experiências profissionais incluem a prática pedagógica em jardim de infância - na
rede pública (continente e Macau), IPSS's e ensino particular. Embora pouco
diversificadas, permitem ao grupo referenciais bem estruturados, os quais poderão ser
pontos de apoio importantes paÍa o planeamento e desenvolvimento da acção.
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Quadro 96 - Percursos proÍissionais
Quanto à satisfação na modalidade, as participantes referiram que gostam e sente-se
bem na modalidade, embora um dos elementos confesse que se seÍrte'oum pouco
cansada" e com oonecessidade de outra dinâmicd' @9:15). Também a "vontade para
rnudat)'@9:13) as rotinas profissionais, foi uma das motivações para *arriscar" na
modalidade, atitude da qual não se arrependemprofissionalmente.
9.1.2 - Enquadramento da modalidade
O concelho abrange essencialmente áreas de ütoral e sera. A educação de infância
itinerante desenvolve a sua acção rrazonaserrana, onde o povoamento é disperso e onde
não existem estnrturas fixas de apoio à inÍância, devido ao reduzido número de crianças
e à sua dispersão geogúfica.






(...) Vinte seis anos de seniço.
De jardim de infância tenho nove (...) [mais o
tempo de serviço na modalidade, perfaz 15 anos
de serviçol.
(...) tinha treze anos de jardim de infÍlncia da Rede
Pública (...) tmais seis anos na modalidade, perfaz
19 anos de serviço]





De itinerância tenho seis anos.







Trabalhei (.) na João de Deus (.) cinco anos
(...).
(...) O resto [5 anos] foi numa IPSS [e] num
jardim de infância da Rede Pública (...).
(...) Os outros anos [anos de serviço] tabalhei em




(...) Vim com muita vontade (...) e gostei muito
(...).
(...) Anisquei e não estou arrependida
3
Gostei e gosto...às vezes, estou um pouco cansada. 2
(...) A itinerância surgiu como uma oportunidade
de experimentar outra modalidade e de fazer
coisas diferentes (...) muita vontade de mudar (...).
2
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O enquadramento da modalidade engloba a situação institucional, da qual, foram
referenciados pouoo indicadores e, aindq os pressupostos orientadores e as suas
especificidades neste concelho.
9.1.2.1 - Enquadramento institucional
Relativamente ao enquadramento institucional, os indicadores referenciados indicam-
nos que a modalidade iniciou-se, no concelho, no ano lectivo de 1996197 e, desde há
três anos, integra um agrupamento de tipologia vertical, o qual, para além da
modalidade abrange ainda um jardim de infância (no litoral), escolas do lo ciclo e na
escola - sede, os 2o e 3o ciclos.
Embora, a modalidade pertença a um agrupamento, o seu âmbito de abrangência é
concelhia, o que explica" tal como em casos anteriormente referidos, que a equipa
desenvolva a suÍr acgão em "due^s localidades que pertencett a outro agruparnento"
@9:92). Este facto, sendo uma dificuldade no processo de articulação e continuidade
pedagógica das crianças abrangidas, procura ser minimizado, pela equip4 procurando
com o agrupamento formas de estabelecer comunicação para resolver, sobretudo,
assuntos relacionados com equipamentos.
Quanto à sua integração institucional, apesar dos poucos indicadores seleccionados para
esta categoria, a equipa revela ao longo da conversa que se sente 'omuito betn", porque
"etn termos do conselln pedagógico há o reconhecimento do trabalho uru dos outros" e
"há uma partilha" (E9: 88) entre todos os níveis de ensino.
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Percurso histórico o projecto lde educaçÍio de inÍância itinerante, no concelho]




(...) O povoamento é disperso (...) 1
Contexto
educativo






Muito bem... em temos do Conselho Pedagógico há o
reconhecimento do trabalho uns dos outros... há uma partilha (...). 1
Constrangimentos
da integração
Exislem duas localidades onde tabalhamos... que pertencem a outro
apnrrpamento (...).
1
(...) Estamos muito limitadas (...) temos que informar o
agrupame,nto ou (...) tem de ir a Pedagógico no mês anterior (...).
1
A itinerância (...) devia neste aElecto [do calendário escolar] ter




Quadro 97 - Enquadramento institucional
9.1.2.2 - Pressupostos orientadores da modalidade
Segundo o Quadro 98, os pressupostos que sustentam a educação de infância itinerante,
neste concelho, englobam várias facetas do envolvimento familiar, desde a
intencionalidade educativa de partilhar com a família todas as fases do processo
educativo, numa estratégia intimista de respeito mútuo, até à promoção das suas
capacidades educativas, de auto-estima e socializaçÍto inter-famílias.
Quadro 98 - Pressupostos orientadores da modalidade
Traços indicadores Unidades de
sentido
(...) Isso [a participação da familia em todas as fases do processo] contibü para
que as pessoas queiram coúinuar aparticipar (...).
4
(...) Fazo algumas actividades em conjunto paÍa que as famílias que vivem
isoladas (...) se vão coúece,ndo e vão siando laços entre elas (.
I
Faz as pessoasl se,ntire,m-se mais coffiante§, até quando as crianças ingressam na
escola primária (...) .
4
Vatorizar o meio e,nvolve,lrte é muito importante paÍa as pessoa§ ganharem arto-
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Segundo as participantes, a intencionalidade de envolver a famflia está presente no seu
ooprojecto" pedagógico @9:66) e começa "no motnento do planeamento" @9:68) e
mantém-se ao longo de todas as fases da acção educativq num processo partilhado, de
*grande intimidadd'@9:61) que se rcaliza,no espaço relacional e Íisico, de cada família
com a educadora e, que pressupõe respeito múfuo de regras, formas de ser e de estar e
valores que lhes estilo subjacentes. Esta interacgão família - educadora, em todos os
momentos, leva ao desenvolvimento de urra "linguogem repartidd' @9:64), ou seja,
mais próxima do discurso docente, o que permitirá um acompanhamento mais atento e
confiante, aquando da transigão da criança paÍa o nível educativo seguinte. Também a
valorização do arnbiente familiar, a satisfação de poder "partilhar mais uma vivência
dos filhos" @9: 59) e a quebra de isolamento (nalguns casos) promovem a auto-estimq
e a confiança.
9.1.2.3 - EspeciÍicidade da modalidade
Como podemos observar no Quadro 99, os contextos que enquadram a modalidade
caracterizam-se pela ruralidade da serra algarvia, onde "há rnontes com três, quatro
casas... e só uma criançd' (89:74), em situagão de isolamento, convivendo com uma
população envelhecid4 mas onde os avós desempenham um papel importante nos
cuidados e educação das crianças, enquanto os pais se ausentart para trabalhar.
As situações de apoio implementadas pela equipa incluem pólos fixos (ou núcleos) e
apoios domiciliários. Pela importância do seu signiÍicado o tabalho de envolvimento
feito com a família é um dos elementos fundamentais da acção da equipa, para além das
festas, dos enconfios entre grupos oode vez em qonndo (...) para uma diversificação de
actividades" (89:23) e socialização de crianças e famílias. Também a disponibilidade de
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colaborar com a Câmara em propostas de intervenção de dinamização da comunidade,
não é descuradapela equipa.
Para além destas características oufias duas são referenciadas como especificas da
modalidade: o trabalho individualizado, com mais tempo, disponibilidade e
coúecimento de cada criança e ainda a orientação do serviço educativo na modalidade:
oolevaf'e desenvolver a acção educativa com a criança, no seu contexto familiar ou
comunitário.






(..) As crianças ficam com os avós e os pais já trabalham num meio mais




São dois núcleos (...).
3
(...) Treze domicflios (...). 3
(...) A nossa estratégia de... *de vez em quando"ojuntar crianças que estiio
em situação de domicílio com as crianças em situação de núcleo (...) para
dar uma (...) diversificação de actividades (...).
I
(...) Está sempre alguém da família por perto.
(...) Em todas as actiüdades que fazemos nós solicitamos a presença dos
famiüares... nos domicílios é diária é constante (...).
4
(...) A Câmara contactou-nos dizendo *que tiúa um conto de NaÍal (...) e
foi integmdo (...) tambéxn já surgiram propostas para jogos tradicionais,
mostras de fotoerafia (...).
I
(...) Temos que levar as coisas (...) [mataiais pedagógicos e de desgaste]. 1
(...) Estr mais intimame,nte com a criança (...). 1
(...) A itinerância é (...) partilha (...) reflexão (...) descoberta (...). I
Relações
estabelecidas
Uma relação mais próxima da oianga e (...) com a fanília (...).




(...) Estou a ocupaÍ uma sala dwoluta (...). 2
Dificuldades (...) Não há a possibilidade de criar espaços para as diferentes acüvidades
(...).
I
Durante a semanq as pessoas [as educadoras] se,lrtem-se muito sozinhas..
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Outas características como 'opartilln, reflacão, descobefta" @9:149) parecem estar
associadas ao trabalho em equipq espago onde, cada educadora, procura força para
percoÍTer oosozinha" os camiúos até aos lugares mais esquecidos, mas onde está uma
criança à espera. O facto é apontado como uma das dificuldades da modalidade,
juntamente com a impossibilidade de oocriar espaços para as diferentes actividades"
@e:22).
No que se refere ao ambiente relacional, este é sobretudo construído com as famílias,
atavés do diálogo informal, do apelo constante à sua presença e da sua
participagão/acompanhamento nas actividades.
Quanto aos espaços que são utilizados para o desenvolvimento das actividades, os
indicadores disponíveis apontam para as salas devolutas do lo ciclo do ensino básico.
9.2 - Contextos e práticas de supervisão
9.2.1- Contextos de supervisão
9.2.1.1- Estruturas inúernas e externas identiÍicadas com a supenisão
As estruturas internas identificadas com funções de supervisão são o conselho
pedagó§co, onde informam aseÍca da actividade pedagógica da equipq trazendo essa
partilha de responsabilidade um maior sentido de protecgÍto à equipa e o conselho de
docentes de'ocoordenação de ciclo do pré-escolaf' @9:90), do qual fazem parte, além
de todos os elementos da equipa de educação de infilncia itinerante, a educadora do




(...) O fasüo de as coisas terem de ir ao
com mâts
1
coordenaçâo de ciclo do pré-escolar... porque, tambérn, há uma educadora que
faz do me$Írodenabalhanum
2
Nós tudo o temos qu€ trataÍ é com a Direcção Regional. I
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Quadro 100 - Estruturas intemas e externas identiÍicadas com a superuisão
Ao nível de estruturas externas de supervisão, a única referida foi a Direcgão Regional
de Educagão do Algarve, à qual se dirigem para tatar "tudo" (sem especificação da
fuea do problema).
9.2.1.2 - Representatividade do grupo nas diferentes estruturas de supervisâo
Conforme se pode ver no Quadro 101, a equipa está representada de forma directa no
conselho pedagógico, assembleia de escola e coordenagão de estabelecimento (órgãos
de gestilo e administração) e em diferentes estruturas de acção educativa intermédia
como coordenação e participação no conselho de docentes de ciclo (pré-escolar) e ainda
participação na comissão pedagógica especializada do conselho pedagógico para a
elaboração de parecer sobre os documentos de reflexão critica dos docentes.





de a itinerânciater uma coordenadora de estabelecimento eL
eu
1
1bom que haja uma ÍepÍesentante do pré-escolar [no conselho Pedagógico](...)
nestes ffis anos firi
a coordenadora de ciclo [que representa o pré-escolar no conselho 1
(...) A CataÍina fazparla daAssembleia(...) [representa o 1
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É, no entanto, de notar a falta de representação da educação pré-escolar, no órgão
executivo do agrupamento e a nomeação (ou eleição) de um coordenador de
estabelecimento, o qual deve 'ocoordenar as actividades educativas (...) em articulação
com a direcgão executiva", cumpú e faz.er cumprir as decisões da direcgão executiva,
veicular informações relativas ao pessoal docente, não docente e discente e promover a
participação dos pais / encarregados de educação, dos interesses locais e da autarquia,
na actividade educativa (art.o 33, do Decreto -Lei n.o 115 -Al98).
9.2.2 - Púticas de supervisão
No que conceÍne às práticas de supervisão, os indicadores recolhidos são apresentados
nos Quadros 102, 103 e 104, relacionados respectivamente, com os processos e funções
da supervisão e com as competências do supervisor para o desempeúo das suas
funções.
9.2.2.1- Processos de supenisão
Relativamente aos processos de supervisão, as entevistadas, referiram-nos, no âmbito
da coordenação de estabelecimento e da equipa de educação de inÍância itinerante,
acrescentando, por último, algumas dificuldades de ordem geral associadas aos
processos de acompanhamento da acção pedagógica.
Do processo de supervisão desenvolvido no âmbito da coordenação de estabelecimento,
cujas funções eram exercido por um elemento da equipq a própria explicou que não
decide nada soziúq que ootudo é planeado em grupo" @9:29) e, que por vezes, solicita
à eqúpa que a acompanhe @9:31) no desenvolvimento de algumas tarefas e/ou
contactos.
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Na equip4 os indicadores indiciam um processo colaborativo realizado com espirito de
equipa" onde a partilha, a cooperagão, a discussão e a reflexão são uma constante. Na
opinião das participantes, 'ose não hotnesse espirito de equipa... partilha e re/l*tio"
@9:104), algumas actividades não se poderiam concretizar e, acrescentam a ideia que a
itinerância é proflcua para a reflexão e para a partilha @9: 110, 11 l, lt2).
Relativamente ao processo de acompanhamento feito pela Direcção Regional de
Educação, à equipa, a mesma refere, que o seu papel tornou-se o'menos participativo"
tendo-se verifi cado algum afastamento.
Quadro 102 - Processos de supemisão
Quanto à sua perspectiva geral, dos processos de supervisão, as participantes
consideraram que "a partir do momento em que tudo tem que ser informado" @9:78),
ao agrupamento, isso implicou mais burocracia e a modalidade ressentiu-se um pouco
na sua especificidade. Para contornar este facto, a equipa considerou que dada a






As minhas funções, emborq seja coordenadora de estabelecimentoo





(...) Se não houver espírito de equipa (...) colaboragão (..) patilha..
não conseguimos fazer (...).
Discúe-se e (...) anulam-se coisas que se tinha pensado que seria bom
fazeç mas que, a:finalo nâo são viáveis (...).
Reflecte-se mais, em itinerância (...).
I
Agora o papel da Direcçao Regional é menos participativo (...) temos




tAsl (...) burocracias (...) fazem com que se perca a especificidade da
itinerânoia"
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9.2.2.2 - Funções da supervisão
Relativamente às funções atribuídas à supervisão a equipa considerour por ordem
decrescente de significado as seguintesi promover a retlaão @9: 107, 108) sobre
'oaspectos específicos de cada nível de ensino" @9:83), documentos e/ou realidades
(E9: 96) numa perspectiva formativa do docente e do desenvolvimento organizacional;
estabelecer contactos cotn a cornunidade @9:30), no caso, com a autarquia e juntas de
freguesi4 no sentido de explicitar no que consiste a educaçâo de infância itinemnte e
fomentar estratégias de colaboração e interacção @9: 42,43); $segurar a passagem de
testemunho na modalidade (E9: 37, 39) quer em termos documentais (no caso, a
Direcção Regional de Educação) e experienciais (por parte dos elementos, que
coúeciam as práticas e os contextos onde estas de desenrolavam); apotar a elaboraçêio
de instrumeníos de planíficação, registo de observação e attaliação (E9: 63 e 146) que
suportem a acçáo e a sua reflexão, numa metodologia de acção-reflexão - reformulação
da acção, essencial para a fundamentação das práticas, sua contextualização e
desenvolvimento.
Com igual significado que o anterior, a equipa referiu a articulação os ente diferentes
níveis de ensino @9:101) e/ou entre instituições @9: 95), a coordenação como
elemento "unificador", dando coerência a um conjunto de práticas, numa perspectiva
globalizadora da acção @9: 147, 148); com apenas uma referênciq as participanês
atribuíram, aindq à supervisão as funções de infonnar, cmsegurar o espírito de equipa
(e a motivaçlo), proporcíonar tluibilidade @9: 101, 102) dento da autonomia (análise
de cada situação e ajustamento na resposta) e, contibuir para a hoca de experiências
ente equipas, ainda que informalmente.
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(.-) No que tem a ver com (...) reflexões, sobne indisciplina (...) aspectos específicos de
cada nível de ensino... que se possa paÍtilhü em Conselho Pedagógico, para chegar aos
departamentos (...).
(...) Tem de haver reflexÍlo [dentro da equipa] (...) isso contribú para a formação das
pessoas (...).
4
O que eu [coordenadora de estabelecimento] faço... vou à Câmara, ao agrupamento (...)
contactos.
3
(...) O teste,munho foi passado por elas [colegas que esüavam na eqúpa], no terreno (...). 2
(...) O Projecto cunicular de Turma, o plano Anual de Actividades... são tudo
instrumentos que têm que ser feitos e,m eqúpa (...) os re}atórios (...) 'r-a série de
documentos que faze,Ín oarte da tal reflexão necessária [dentro da equipal.
2
[A zupervisão] Aiuda a ter mais coúecimento daquilo que se passa nos orÍros níveis de
ensino (...) '-a articulação mais eficaz... experiências... projectos comrms... reflexões
comuns (...).
2
[Coordenador de projectos] (...) é uma pessoa CJ que tem que articular os vários
proiectos que vão aparecendo dos vários departamentos... com alguma coerência (...).
2
Todas as infomrações que precisamos é üa Direcgão Regional (...). 1
(...) Com estes cargos todos e com estas divisões de tarefas, as pessoas acúam por ter
menos tempo (...) e é com múto esforço que se vai mante,ndo esse espírito de equipa
í...).
I
[A supervisão pode] Melhorar a fleúbiüdade dentro da aúonomia.. de se poder gerir
as coisas de forma mais adequada a cada sittraçao concreta (...).
1
A outro nível [a zupenrisão pode contibuir para ] haver a possibiüdade das equipas se
poderem encontrar. de tocarem ideias... ainda que seia em teÍmos informais (...).
1
TOTAL t9
Quadro 103 -X'unções da supewisão
9.2.2.3 - Competências do superuisor
Relativamente às competências necessárias ao supervisor, as participantes,
consideraram como mais si8Fificativo, o conhecimento documental, experiencial e,
sobretudo, contextualizado @9:27,38) da modalidade; de forma equitativa foram ainda
referidas as capacidades de selecciorur e trawmitir informação @9:98), de dinônica
de equipa @9:100) capaz de sustentar a motivação e o tabalho colaborativo e, saber
realizar tarefas do foro da gestão organizacioÍal @9:99).
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(..) Era a antiga comecei eu a ficar na porque conhecia os
todos
2
(...) Depois do Conselho I a representante] transmite as e pede
a§i nesessárias
I
(...) o Cadasfo da Identificaçiio dos Bens (...) fiquei responsável por isso
coordenadora de ciclo
1
E muito importante o espírito de equipa neste tipo de funções (...). I
TOTAL 5
Quadro 104- Competências do supervisor
9.23 - Contributos da supervisão
Os contributos da supervisão para a articulação entre a educação de inÍância itinerante e
outras de educagão pré-escolar e, enhe a modalidade e outros níveis de ensino estilo
expostos nos indicadores contidos nos Quadros 105 e 106, respectivamente.
9.2.3.1- Articulação com outras modalidade e outros níveis de ensino
No que se refere à articulação com outras modalidades de educagão pré-escolar não
foram referenciados indicadores nesta área.Tal facto pode indiciar que apesar de existir
uma estrutura de orientação edusativa com tal função (conselho de docentes de
coordenação de ciclo), a sua dinâmica não atingia plenamente os objectivos que lhe
estavam destinados.
Já no que se refere à articulagão da modalidade com o 1o ciclo do ensino básico, esta
acontecia formalmente no conselho pedagógico @9: 86) e quotidianamente ente os
docentes e grupos de ambos os níveis educativos e concretizava-se nos contactos





(...) Fazemos um trabalho conjunto eu e o professor (...) partilhamos muita coisa (...).
(...) Nos núcleos que estão perto da escola estamos em contacto diário... fazemos
actividades coqiuntas, brincam lá fora (...).
(...) Tinha "ma oiança que (...) levava-a à escola".. e ia falando com a professora (...).
Em termos de actividades (...) com a professom do lo ciclo estabelecemos ligação em
termos de u:áticas diárias (...).
4
Nilo enteeamos [os registos de observação do desenvolvimento da criança] (...)
ficamos com eles no processo (...).
1
E em termos de Conselho Pedagógico (...)[a articulação com o lo ciclo]. 1
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Quadro 105 - A articulação com outras modalidades e outros níveis de ensino
No que pareceu uma falha de articulação, foi a referência à não entrega de registos
comprovativos do desenvolvimento e percurso das criangas, aquando da sua transição
para a escolaridade obrigatória e à falta de uma estrutura formaVoficial que desse
suporte à articulação ente agrupamentos de escolas.
9.2,3.2 -A formação na e para a modalidade
Para a formação na modalidade, o melhor contibuto da supervisão, seria do ponto de
vista das entevistadas, a promoção de estatégias (encontos, reuniões conjuntas,
intercâmbios) que permitissem a partillu de experiências enfe as equipas regionais
@9:113, 1t4,126, t27, 140) e/ou com outas experiências, a nível nacional @9:125),
as quais proporcionaÍiam o coúecimento de sifuações diversificadas de funcionamento
e especificidade que levaÍiam ao reforço da identidade e à evolução da modalidade.
Ainda em relação a esta temática, as entrevistadas consideraram que outra hipótese seria
colaborar corn a forrnação inicial @9:115, 145), já que ao recebeÍ "estagiárias" estão
o'a receber formação" @9:141). No entanto, quanto à forma de contratualização desta
eshatégia de formação, as opiniões sugerem que estas parcerias podem ser formalizadas
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entre as instituições da formação inicial e as equipas (por exemplo, através de
protocolos celebrados ente a ESE e os agrupamentos de escolas), desde que isso seja
encarado como uma disponibilidade e não uma obrigatoriedade da equipa @9: 142,143.
144). Outa referência significativa paÍa a formação na modalidade foi a construção
índivídual que cada profissional fez (89: l2l, 123),a partir de conhecimentos reduzidos
que lhe íoram transmítidos sobre a modalidade @9: 119, 128) e da sua experiência
quotidianq mediada pelo acompanhamento e reflexão em equipa.
Quadro 106 - A formação na e para a modalidade
No que se refere à formação para a modalidade, as participantes, referiram, com o









[A paÍilha entre eqüpas] (..) "ta 
importante (...) somos nove equipas (...)
cada uma está a habalhar por si... esse tronco comuÍrL acho, que se está a
oerder (...).
6
Poderá ser uma hipótese (...) [colaborar com a fomração inicial].
Fomralizar (...) desde que não implique uma obrigaçÍlo de receber estagiárias
(...).
6
(...) Vamos aparúando as coisas e vamos construindo à nossa maneira..
formando a nossa maneira de estâr na itinerância (...).
4
Uma esüatégia seria (...) a Direcção Regional convocar momentos de partilha









(...) Foram investigações feitas na itinerância C..) [que] contibuiu para a
divulgaçâo da itinerância e para o aprofundamento de conhecimentos sob,re o
oue é a itinerância (...).
2
Ajuda.. umperfil adaptável... reflexivo (...). 2
[A educadora] Tem que ser múto flexível... capaz de 
o'tomaÍ pedagógico"
aqúlo que srnee (...).
2
(..) Se houvesse, de facto, uma formação em que te explicassem o gue era a
itinerância, quais os objectivos (...) já tiúas uma fimdame'ntaçÍio teórica
pnande (...).
2
(...) A maturidade é muito importante... ter mais capacidade de reflorão e de
fimdamentar a prática (...).
2
Ao nÍvel da formação inicial devia fazer-se ulna abordage,m. 1
[As estagiárias] (...) ficaram com uma nogão do que era a itinerância (...). I
(...) A questão da relaçllo enÍÍe as pessoa.s é importante (...). I
TOTAL 31
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inftincia itinerante; ajudando no desenvolvimento de "urn perfrl adaptáruel e reflexivo"
@9: 131, 133) e contribuindo paÍa a aqúsição de competências de adaptabilidade,
tlaibilidade @9: 130, 132) e improviso que permitam ao fornando 'tormr pedagógico
aquilo que surge"; do mesmo modo que deveria informar sobre o que consiste, quais os
objectivos @9:120) e pressupostos teóricos que orientam a modalidade; por outo lado,
e, do ponto de vista das participantes, a experiência e a maturidade profissional @9:129,
135) são factores facilitadores paÍa a capacidade de reflexão e fundamentação das
práticas da modalidade. Com menor expressão, as enfrevistadas, consideraram anda,
"que ao nível da formaçtio inicial devia fuer-se uma abordagem" @9:124) da
modalidade, incluindo estágios de observação da prática pedagógica (E9:116) e
desenvolvimento de competências na área das relações sociais @9:l3a).
9.2.3.3 - Necessidades de formação na área da supervisão
Quanto às necessidades de formação na rárea da supervisão a equipa não apontou
qualquer sugestão neste domínio.
9.3 - §íntese do caso
A equipa composta por quatro educadoras de infinciq estÍlo integradas num
agrupamento vertical, situado Íta zoÍta urbana e litoral do concelho e abrange para além
dos três ciclos de escolaridade obrigatória" a educagão pré- escolar que é dinamizada em
duas modalidades: educação de infincia itinerante e jardim de infância da Rede Pública.
A dinâmica da equipa assenta num forte espírito de eqúpa e a sua supervisão é num
processo colaborativo e partilhado que privilegia a discussão e a reflexão e a resolugão
de questões relacionadas com a prática docente, orientado para daÍ sentido ao vivido e
2s6
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compreender para agir melhor (Alarcão, 2002). Estes mecanismos centrados na
resolução de problemas relacionados diagnosticados nos contextos da acção favorecem
o oodesenvolvimento profissional ancorado e sustentado num desenvolvimento
organizacional" (Formosinh o, 2002, p. 1 3).
Outro aspecto importante da dinâmica da equipa é o envolvimento das criangas, famílias
e parceiros sociais (Cârnara Municipal e Juntas de Freguesia), na elaboração e
desenvolvimento do Plano Anual de Actividades da modalidade. Esta estratégia
assegura, por um lado, os recursos necessários paxa o desenvolvimento das actividades e
por outra a co-responsabilização da actividade educativa.
A educação de infiincia itinerante exige dos docentes que nela desenvolvem a sua
actividade profissional, runa disponibilidade fisica e mental e um nível de mobilizagão
de recursos profissionais e pessoais que requerem alguma maturidade profissional e
muito gosto pela modalidade e, só assim se compreende como, cada contexto, tem a
marca profissional e pessoal dos que nele interagem e, como cada profissional vai
construindo a sua profissionalidade (e pessoalidade),em experiências idiossincúticas
que fazem dele um ser único entre os demais.
10 - A educaçâo de infância itineranúe, na região do Algane - análise global
A educação de inftincia itinerante, na região do Algarre está implantada em nole
concelhos: Alcoutim, Aljezur, Lagos, Loulé, Olhão, Monchique, S. Brás de Alportel,
Silves e Tavira. A análise e descrição de cada projecto concelhio, procurou dar voz ao
sentir de cada equipa e, marcar a cadência da construção de cada identidade concelhia.
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Este processo complexo, de interacções múltiplas onde diversos elementos - asi
crianças, as famflias, as parcerias, os ambientes fiísicos, sociais, estruturais e/ou
circunstanciais, assim como, a motivação e o empeúo dos profissionais - interagem,
requer um esforço e uma responsabilidade acrescida por parte da supervisão, para que
nos diferentes níveis de actuação, possa contribuir paÍa amodalidade consoüdar os seus
princípios orientadores, cumpú plenamente os objectivos a que se propõe, evoluir na
sua especificidade, ser um percurso com significado e significativo para as
aprendizagens e desenvolvimento de todos os envolvidos, assim como, integrar e
participar activamente na construção organizacional onde se insere, como espago
privilegiado de partilh4 formação e projecção colectiva de referenciais estruturantes,
interesses, motivações, formas de estar e agir.
10.1. Os proÍissionais - a experiência e a satisfação profissional - o seu contributo
para a modalidade
O gupo de 27 educadoras de infiincia a exercer a sua actividade profissional na
educação de infância itinerante, no ano lectivo de 2003-04, situavam-se nrrna ampla
faixa etária compreendida entre os 30 e os 5l anos de idade (Quadro l- p.7Q e com
tempos de serviço docente diferenciados ente os 4-30 anos (Anexo IV). Estes dados,
permitem-nos dizer que o grupo de participantes era composto por pessoas/
profissionais que se encontavam em diferentes estrâdios/etapas do seu desenvolvimento
profissional e pessoal.
Assim, podemos considerar que relativamente ao desenvolvimento pessoal, todas as
participantes se situavam ruma fase de mattuidade pessoal, constuída por um conjunto
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de experiências, que abrangendo diversos aspectos - flsicos, académicos, socio-
afectivos, culturais e profissionais - influenciaram a evolução do pensamento,
capacidades e competências de cada indivíduo e que continuarão a influenciá-lo ao
longo de toda avida (Danis e Solar,200l).
Relativamente ao desenvolvimento profissional, podemos enconüar alguma
diferenciação quanto às etapas do percurso docente em que o grupo se posiciona.
Contudo a maioria das educadoras participantes Qa%o) situa-se numa fase de
serenidade, a qual, segundo Gonçalves (2000), acontece ente os 15 e os 22 anos de
carreira e, é caractenzada por alguma fianquilidade profissional que permitem a
ponderação, a reflexão e algum distanciamento afectivo; um pequeno grupo,
representando llo/o, encontra-se numa etapa avançada do seu percurso profissional, à
qual o autor anteriormente citado designou de renovação do interesse e desencanto. No
caso, parece que o mais apropriado seria considerar-se como de renovação do interesse,
na medida em que as interveniente manifestaram interesse, empenho e satisfação na sua
actividade profissional. Os restantes elementos do grupo situam-se em tennos
profissionais nas etapas de divergência (8Y$, estabilidade (4o/ü e, inicio de carreira
(4W, as quais e, de acordo com Gonçalves (2000), se podem catacteriza4
respectivamente, por um empeúamento e investimento na profissão, estabilidade e
confiança profissional e entusiasmo pela entrada e descoberta da realidade profissional.
Ao compararmos os dados referentes ao peÍcurso profissional do grupo de educadoras
participantes - tempo de serviço na carreira, experiências profissionais e tempo de
serviço na modalidade (Anexo IV), podemos considerar que uÍn grupo significativo
(41W tem um percurso entre 3-8anos na modalidade, para além de um leque
diversificado de experiências anteriores; outro grupo também significativo (37Yo) fezna
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modaüdade metade (ou mais) do seu persurso depois de algumas experiênoias
profissionais nouta modalidade e/ou noutas funções ou vertentes da actividade
docente. De ambos os grupos, podemos inferir que a opçilo pela educação de infiincia
itinerante é consequência da motivação pela modalidade e, que por outro lado, a
modalidade dispõe de um conjunto de profissionais que para além de motivados
aportam um conjunto de coúecimentos - a vários níveis - que potenciahnente poderão
levar à construção de saberes, numa perspectiva de evolução, reformulação e inovação
da modalidade e, ao desenvolvimento pessoal e profissional do grupo.
Tarnbém a satisfação na modalidade (Gráfico 1) manifestada pelo grupo de
participantes mosta que tal estrí associada a aspectos relacionados com o
desenvolvimento profissional (51%) e com o 'ocrescimento" pessoal (46%). Numa
análise mais detalhada (Anexo IV), podemos observar que o desenvolvimento pessoal
foi referenciado por todos o(s) grupo(s), enquanto que nos aspectos relacionados com o
desenvolvimento profissional, os indicadores, são de menor unanimidade, apresentando-
se como os mais significativos os relacionados com a motivação e aprendizagem
profissional Qlyü e com o empenho e motivação desencadeada pelo processo de
apropriação/ identificação com os quadros referenciais da modalidade Qayü; Os outros
motivos de satisfação são aspectos relacionados com os processos/resultados
observados na sua acção pedagógica com asi crianças Qyü,com as famílias (77o) e com
as comunidades (670). Um número reduzido de indicadores (370) denotou alguma
insatisfação e cansago, face à modalidade.
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Gráfico L
Percursos proÍissionais - satisfação na modalidade














Para complementar esta abordagem relativamente ao desenvolvimento pessoal e
construção profissional do grupo de participantes, podemos observar pelo Quadro 1
(p.74) que também, em terÍnos de formação académica, se verificava uma tendência de
evolução, na medida em que 22 participantes (correspondente aglo/o do grupo) já tiúa
concluído a licenciatura em áreas diversificadas de formação e destas 15%
frequentavam a parte teórica para a obtenção de mestrado; das restantes cinco
participantes (correspondente a lgYo do grupo) com nível de bacharelato, ll%
frequentavam complementos de formação paru a obtenção do grau de licenciatura.
Também daqui, parece razoiLvel inferir que o grupo mostrava-se consciente da
importância de evoluir pessoal e profissionalmente, procurando na formação académica,
uma forma de dar sentido e consistência às experiências passadas, presentes e futuras.
Destas, só serão significativas em termos de desenvolvimento aquelas que adquirirem
"significado para o sujeito", forem "geradoras de envolvimento emocional", constituam
um desafio e exijam esforço no sentido de obter um objectivo ( Soares, 1995,p.144).
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10.2. Enquadramento da modalidade
Para além de situar a educação de inftlncia itinerante nos ambientes geográficos,
socioculturais e educativos da região, serão analisados os pressupostos orientadores e as
especificidades da modalidade, assim como, o enquadramento institucional, no qual se
apresentam os factores facilitadores, os constrangimentos e perspectiva das
participantes, relativarnente à sua integração nos agrupamentos de escolas
10.2.1. Os contexúos geográÍicos, sociais e educativos da educação de infância
itinerante, no Algarve
Se nos repoÍarnos ao Anexo IV, na categoria referente ao enquadramento da
modalidade onde estÍlo incluídos os indicadores relativos aos contextos geográficos
sociais e educativos, podemos, em sÍntese, dizer que uma das características comuns
nestes concelhos é incluírem no seu espaço geográfico de influênciq zonas com
características rurais muito signiÍicativas, nomeadamente: tendência progressiva para a
desertificação, povoamento disperso, fraca densidade populacional, número reduzido de
crianças em idade pré-escolar (o que indicia baixas taxas de natalidade) e, o progressivo
envelhecimento da população. A estes ambientes estão associados as correntes
migratórias paÍa o litoral e emigratórias para outos países, (embora com menos
significado actuatnentQ, estruturas básicas muito incompletas, condições de vida pouco
favoráveis e motivadoras para grandes perspectivas e investimentos, quer de ordem
pessoal como social e, que no seu conjunto, tem dificultado, naturalmente, o
desenvolvimento económico, a evolugão positiva dos padrões de vida e as dinâmicas
sociais e culfurais, específicas destas connrnidades. É também preciso referenciar que o
emprego feminino é nestes contelúos, significativarnente reduzido, sendo a mulher que
contribui de fonna decisiva para equiübrar o orçamento familiar atavés do seu
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investimento nas actividades tradicionais de subsistência (agricultura, pecuáriq
artesanato), siguiÍicando ao mesmo tempo que são as mães (e as avós) que se ocupam
dos cuidados e educaçÍio das criangas.
No que se refere aos contextos educativos, podemos observar que nestes concelhos, a
educação de inÍlincia itinerante coexiste com outas modalidades de educação pré-
escolar, nomeadamente, jardins de infiincia públicos e privados QPSS's e particulares),
partilha o oteÍTeno educativo' com as escolas do 1o ciclo, nas pequenas localidades e,
abrange, simultaneamente, o território (administrativarnente repartido) de vários
agrupamentos que, a partir de 1998199, foram emergindo com a entrada em vigor do
Decreto-lei n.o 115-A/98, de 4 de Maio, relativo ao regime de autonomia, administração
e gestÍio dos estabelecimentos da educagão pré-escolar e dos ensinos básico e
secundário.
Do histórico da modalidade, podemos concluir que a educagão de infância itinerante
não se implementou por via de qualquer despacho normativo, mas construiu-se através
de processos experimentais e de investigação, os quais proporcionaram,
simultaneamente, o questionamento e reajustamento constante das pnáticas e a
construção de um ocorpus teóricon fundamentado e sustentável. Foi nesta perspecüva,
que em 1988/89, se iniciou no Algarve a implementação de duas experiências sob a
orientação do Projecto RADIAL e ECO, as quais se foram disseminando com o
enquadramento pedagógico e administrativo da Direcção Regional de Educação. Esta
estrutura regional para além de providenciar os recursos humanos indispensáveis ao
desenvolvimento da modalidade, procurou e formalizou com parcerias locais (com
Câmaras Municipais, Juntas de Freguesia, instituições e entidades locaig protocolos de
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colaboração que viabilizaram os meios financeiros e materiais necessários ao seu
desenvolvimento, em cada concelho e em cada comunidade. Desta maneirq a educação
de inftlncia itinerante implementou-se, na região algarriu de forrra progressiva (ver
Anexo IV), contando, actualmente, com nove equipas dinamizadas por 27 educadoras
de inftincia, abrangendo 247 criangas entre os 3-5 anos de idades e ainda 19 grupos
(turmas) do lo ciclo do ensino básico e 2 grupos de jardim de infincia (3-5 anos) de
instituições IPSS's, em regime de coadjuvação.
10.2.2. Pressupostos orientadores e especificidades da modalidade
Decorrem dos contextos onde interage, dos percursos experienciais inicialmente
trilhados, da metodologia de investigação-acção utilizada para a sua construgão, e da
definição legal que formaliza a sua constituição enquanto modalidade de educagão pré-
escolar, os seus fundamentos e especificidades, os quais lhe dão identidade e suportam o
seu desenvolvimento.
Relativamente aos pressupostos que orientam a educação de infância itinerante (Anexo
IV) podemos observar no Gráfico 2, qne os indicadores mais significativos são os que
se referem ao envolvimento familiar (73yr) e à animação comunitária Q2%l; os
restantes r"fslsaciam o enriquecimento da acção pedagógica no 1o ciclo do ensino
básico, a quebra de isolamento dos profissionais do lo ciclo e das crianças.
Relativamente ao envolvimento familiar, o indicador com maior expressão (38%o) é o
que orienta a acção da modalidade para o "aumento das competências educativas da
família". Mas o envolvimento familiar implica" também, 'oassegurar a continuidade do
trabalho" do educador e ooo acompanhamento do processo educativo da criança" por
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parte da família (l7yo), promover a auto-estima (13%) e a sociabilidade das famílias
(10%) e, valorizar o papel da mulher-mãe (6%). Tal intencionalidade pressupõe, ao
mesmo tempo, "o respeito mútuo", a partilha da intimidade, dos processos, dos espaços
e dos valores (8%) entre o educador e a família e a 'oexplicitação da importância da
educação pré-escolar" para a evolução das aprendizagens da criança. Pelo que acaba de
ser referido, um dos pressupostos essenciais para que a identidade da educação de
infância itinerante não seja desvirtuada, é que a modalidade seja implementada em
locais que pelas suas características, a justifiquem e, o'sempre com a família". Tais
resultados vão ao encontro do que Espiney (1997) designou como uma abordagem
alternativa da educação de inÍância em meio rural, caracterizada pela valorizaçáo da
educação apoiada na família de pertença e investindo no desenvolvimento cultural e
social das famílias tendo em vista a valorização e promoção das suas competências
educativas.
GnáÍico 2








No que se refere à animação comunitríria, os indicadores mostraram que a acção da
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sua cultura e saber locais (20%), através de estratégias que promovem as trocas
intergeracionais, ajudam a aliviar as tensões/conflitos e contribuem paÍa alargat
horizontes e alterar mentalidades.
Para além das vertentes analisadas anteriormente, as participantes referiram ainda,
outros indicadores, de menor expressão, tais como: potenciar a actividade pedagógica,
em colaboração/articulação com os docentes do 1o ciclo, quebrar o isolamento dos
referidos profissionais, sobretudo, os que exercem a sua actividade profissional em
escolas unitárias e, quebrar o isolamento de crianças (e famílias) através da promoção
da sua sociabilidade.
É desta maneira que a modalidade procura contribuir paÍa a produção de mudanças,
assumindo-se como um pólo de acção educativa nas comunidades, onde o educador
assume um duplo papel - o de facilitador das aprendizagens e de agente de
desenvolvimento local (Amiguinho, Canário e Espiney, 1994). Segundo os mesmos
autores, tais orientações preconizam uma solução sistémica, baseada em "factores
endógenos e em metodologias que fazem da participação dos actores locais um eixo
essencial" (p. l8) do processo de desenvolvimento. Nesse sentido, a ac7áo desenvolvida
no âmbito da educação de infância itinerante procura promover uma "cultura de
desenvolvimento" (Melo, 1991,p.153) assente numa dinâmica de globalização da acção
educativa (Amiguinho, Canário e Espiney, 1994) capaz de estabelecer sinergias entre a
educação de adultos e crianças, tendo em vista a transformação progressiva em cada
comunidade.
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No que se refere à (s) especificidade(s) da modalidade, os indicadores revelam que as
estratégias desenvolvidas - no apoio directo às crianças e no suporte da acção educativa
na sua globalidade, são o aspecto mais preponderante para a sua identidade (50%).
para além deste, encontramos ainda, as características dos espaços onde decorrem as
actividades (6%), a flexibilidade/adequabilidade (10%), os contextos geográficos,
demográficos e sociais, onde ocorre a implantação da modalidade (9 %), as dinâmicas
relacionais (15%), as dificuldades especiÍicas inerentes ao desenvolvimento das
















Relativamente às estratégias desenvolvidas,2ToÁ referem-se a situações de apoio directo
à criança, as quais estão distribuídas no horário das docentes, realizando-se, por isso,
regularmente, com frequência determinada (bissemanal, semanal, quinzenal, mensal)
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humanos disponibilizados. Tais estatégias incluem o desenvolvimento de actividades
em pequeno grupo (pólo fixo/núcleo), utilizada por todas as equipas; o apoio no
domicflio a crianças em situação de isolamento (apoio domiciliário), verificado em seis
equipas; o enconto de crianças abrangidas nos "pólos fixos" e nos "apoios
domiciliários", cujo objectivo é, sobretudo, a socialização das crianças - é desenvolvida
por seis equipas; a dinamização de ludoteca(s) itinerante e fixa é rcaliz,ada por duas
equipasl2 e uma, respectivamente; outras estatégias como a animação das escolas do 1o
ciclo, em situação de isolamento, o desenvolvimento de actividades conjuntas entre
criangas abrangidas pela modalidade e grupos do 1o ciclo do ensino básico, os espaços
de integração (ambas com o objectivo de integrar progressivamente as crianças de cinco
anos, nos espaços e rotinas das instituições de acolhimento, aquando as sua transição
paira a escolaridade obrigatória) e as visitas de estudo, são também utilizadas por uma
ou outa equipa.
Entre os 23o/o dos indicadores que referenciam esfiatégias que apoiarn e/ou
complementam a acção educativa da modalidade, enconfiamos o envolvimento familiar
como o mais significativo (representando 6 %o) e, considerado por cinco equipas; o
envolvimento da comunidade (representando 5 o/o das estratégias) e considerado por seis
equipas; o trabalho individualizarlo (4yo), referido por quatro equipas, é desenvolvido
como esmtégia de diferenciação pedagógica positiva, oportuna e adequadq dado o
reduzido nírmero de crianças por grupo ou as circunstâncias individuais em que as
crianças são apoiadas (no domicflio); a articulagão na equipa (4Yo) refeido por apenas
duas equipas, ma.s relevante se considerarmos que cada equipa partilha materiais
didáctico-pedagógicos, planifica em conjunto actividades e visitas de estudo, as quais
12 Uma das três ludotecas, habitualmente sob a responsabiüdade pedagógica de eqúpas da educagão de
inÍ ncia itinerante, esúava inactiva no ano lectivo a que se refere o presente estudo (Anexo IV ).
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requerem, ainda, um planeamento atempado (citado por duas equipas, que consideraram
como exigível, o planeamento a médio e longo prazo) para que seja possível organizar e
gerir recursos internos e/ou externos que viabilizem a sua execugão; outras estatégias
que contibuem para o enriquecimento da acção pedagógico-educativa da modalidade
são: a reflexão de cada equipa (citada por duas equipas), mas que na sua opinião,
perrrite a partilha de experiências e a avaliação- refonnulação das próprias estratégias e,
constituem-se como momentos importantes para uma visão global e crítica da
intervenção da modalidade na(s) comunidade(s) onde estiá implementada; avalotizaçãro
do aspecto lúdico e das potencialidades da modalidade para uma maior exploragão de
técnicas e experiências e, a planificação prévia das actividades conjuntas ente os níveis
pré-escolar e 1o ciclo, são também elementos importantes para potenciar as
aprendizagens significativas da(s) criança(s); referenciada, por três equipas, como
característica específica da modalidade (e inovadora) está a orientação em que se
processa a acção educativa, ou seja, no caso da educação de infância itinerante, os
serviços de educação (personificados na pessoa /profissional da educadora de inftncia)
deslocam-se para descobú potenciais interessados, que no seu ambiente familiar e na
comunidade em que estão inseridos terão oportunidade de constnrir ou reconstnrir
aptendizagens, ao contrário do que tradicionalmente acontece - são as crianças que se
deslocam a espaços constnrídos, equipados, sinalizados e formaLnente designados por
instituições e/ou serviços de educagão, onde são acolhidos pelos profissionais enquanto
os pais trabalham e, onde reallzam actividades de acordo com os seus interesses e
motivações, h6 longe do olhar dos pais e das comunidades onde se inserem social e
culturalmente.
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A propósito, outo aspecto da especificidade é os espaços onde se desenrola a acçáo
{tre, como referimoso situam-se na habitação da criança (no caso dos apoios
domiciliários) ou em espaços disponibilizados pela comunidade, autarquia, igreja ou por
particulares, os quais podem ser escolas devolutas do lo ciclo (caso que referem cinco
equipas), espaços disponibilizados nos Centros de Dia, na igreja ou nos Ílxrumos
domésticos ou entiío, como refere uma das equipas oono caÍro" que transporta os
materiais e a educadora (e nalguns casos, também as crianças); duas das equipas, sem
especiÍicar as suas características considerou-os diferentes e infonnais - adjectivos que
julgamos acertados, porque à excepção das salas devolutas do 1o ciclo, as características
dos espaços são sobretudo a infonnalidade e a polivalência de funções para que foram
concebidos e que obrigam à sua partilha com outros grupos e/ou interesses da
comunidade.
Outro aspecto significativo é o arrbiente relacional (que representa 15 o/o da totalidade
dos indicadores) que se estabelece ente os intervenientes. Neste ânrbito, a relação muito
próxima com a família é o indicador de maior significado e o partilhado por maior
número de equipas (a); o ooenvolvimento pessoal' da educadora é referido por tês
equipas e, pode-se considerar que tal situação ocore, previsivelmente, por conta da
proximidade relacional, anteriormente referida, mas também como resultado do
investimento na "conquista mútua de confiança", tr6 "relagões fortes" que se
estabelecem de olhos nos olhos, nos momentos partilhados (por vezes, no ambiente
fisico e relacional da família), da solidariedade nos momentos dificeis e da
responsabilidade assumida, assim como do empeúo necessário, para não defraudar as
expectativas e manter tais relações de proximidade e confiança.
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Também a flexibilidade/capacidade de se adequar é outro aspecto que caracteriza a
modalidade. Deste aspecto, o mais signiÍicativo e também o referenciado por um maior
número de equipas (4) é a sua flexibilidade em termos pedagógicos, ou seja a sua
capacidade de se adequar às necessidades e motivações de cada gtupo e/ou criança,
sabendo potenciar as vivências da crianga, da família e da comunidade em situações
pedagógicas capazes de promover aprendizagens signiÍicativas para a criança, e ao
mesmo tempo, sabendo valoizan o capital social, cultural e os recursos naturais,
existentes em cada família e em cada local; tarnbém, flexibilidade, pela sua capacidade
de se re-estruturar contínuamente, a nível organizativo, para dar resposta às
necessidades inventariadas em cada contexto, de forma adequada e eftcaz (aspecto
mencionado por tês equipas); os outros aspectos, referem-se à flexibilidade de horário -
muitas vezes necessáriq se considerarmos a frequência das actividades, a motivação e
interesse da criançq a disponibilidade dos adultos (família, elementos da comunidade e
educadora) para conversar acerca do tabalho realizado, partilhar expectativas e modos
de fazer e construir progressivamente o espaço relacional que permitirá o envolvimento
de todos na acção mulüdime,nsional que é proposta pela modalidade; os outos dois
aspectos mencionados de forma pouco significaüva referem-se à faceta da
imprevisibilidade e à capacidade de "improvisar", com recu§o aos saberes e
competências pessoais e profissionais. A primeira porque as rotinas são
quotidianamente confrariadas por situações e/ou questões inusitadas, não contempladas
no planeamento da acção, mas paÍa as quais há necessidade de resposta imediata ou à
posteriori, mas que requerem autoconfiança e persistência para descobrir novas soluções
ou conquistar, a cada dificuldade ou imprevisto, mais uma 'peça' que dá sentido e
conhibui puÍa a construção da modalidade; a segunda porque a imprevisibilidade e a
flexibilidade em termos pedagógicos exigem respostas adequadas 'em situação'
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(durante a acção), paÍa as quais a educadora precisa de mobilizar competências e
saberes enquanto pessoa e profissional.
Outo dos aspectos que determina a especificidade da modalidade são os contextos
geográficos, demográÍicos e sociais (9% dos indicadores). Embora o assunto já fosse
referido anterionnente (ponto 10.2.1), os indicadores seleccionados (Anexo IV)
complementam a referida análise e reforçam algumas características tais como a
situação de isolamento vivida por algumas crianças (o indicador mais significativo e
mencionado por quato equipas), o número reduzido de crianças (apenas contrariado por
uma equipa que dlrrralnrrizaum grupo superior a 10 crianças) e, que a modalidade procura
confiariar atavés de estratégias de apoio adequadas; a integração e frequência da
modalidade por crianças que, embora, com possibilidade de integração em outra
modalidade de educação pré-escolar, optam pela educação de infância itinerante pela
possibilidade de flexibilidade na frequência que a modalidade apresenta; em temtos
sociais e culturais existe uma grande diversidade de situações que abrangem crianças
cuja lÍngua materna não é o português, de etria cigana, com dificuldades económicas e
em risco, sob protecção do tribunal ou comissão de menores. Estas crianças integrart
comunidades envelhecidas, dispersas geograficamente pelas zonas do interior rural do
Alganre.
Quanto às diÍiculdades sentidas especificamente na modalidade (às quais correspondem
TYo dos indicadores), as participantes evocamm a oogestilo do tempo na relação
educativa", no sentido do educador súer gerir o 'espaço temporal' necessário para o
estabelecimento das relações de confiança mútua e de partilha de autoridade. Esta
dificuldade está presente, sobretudo, nas situações domiciliárias, onde a educadora deve
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adaptar-se às circunstâncias e construir progressivamente o sentido de pertença a um
espaço, que embora da família é também o 
oseu' espaço de intervenção pedagógica e de
relagão educativa. A sua actuação como profissional, sob o olhar atento da família,
requer autoconfiança e auto-estima suficientes, para ultrapassar a situação de
desvantagem inicial do ambiente educativo e, progressivamente fansformá-la a favor da
intervenção pedagógica e da relação educativa. Outra dificuldade sinalizada por duas
equipas relaciona-se com a anterior e refere a 
osolidão' da educadora que embora bem
recebida pelas famílias e comunidades, sente o desconforto e a insegurança de quem
procgra ser aceite, com expectativas e responsabilidades que porão à prova as suas
competências profissionais e pessoais, às quais terá que dar resposta sem a ajuda dos
pares e sem a protecção (mesmo que meramente simbólica) dos 'muros institucionais'.
Oufas dificuldades referenciadas são: afalta de tempo, a diversidade de situações a que
é preciso dar resposta, o trabalhar, apenas, com uma crianga, a continuidade da acção
pedagógica e do processo de apretdbagem/desenvolvimento da criança, a exploraração
de actividades e/ou áreas de conteúdo (ex. expressão dramática) que exigem grupo
alargado e homogeneidade etária e ainda a impossibilidade (dada as características dos
espaços) de consfitrir espaços para exploragão de diferentes actividades.
De forma interligada com as dificuldades, estilo as preocupagões reveladas pelas
eqúpas, relativamente à modalidade: perdas ao nível da especificidade, da viabilidade e
do trúalho de equipa.
Em resumo, podemos considerar que os pressupostos e as especificidades da educação
de inftincia de inÍiincia itinerante, reflectem o peÍcurso e dão continuidade às propostas
experienciadas iniciahnente aquando da sua implemerúação na regrão do Algarve.
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Tendo por base os pÍessupostos que a orientam püra avalorização da educação apoiada
e inserida na famflia e na comunidade de pertenga @spiney, 1997) e para o
desenvolvimento integrado e sustentado das zonas de intervenção, com base em
dinâmicas de envolvimento familiar e animagão comunitáriq a modalidade evoluiu
numa constante adaptação às necessidades e aos desafios emergentes (quer
circunstancias e/ou locais, quer de aarâcter legislativo e/ou organizacional), sabendo
transformar-se, enriquecer-se e construir-se com uma identidade própria em cada local
de intervenção, tendo para isso contribuído, de forma decisiva, as idiossincrasias que
cada elemento tem aportado na (con)vivência da modalidade.
As estatégias desenvolvidas no âmbito da educação de infância itinerante, o elemento
lúdico como base da aprendizagem, a perÍnanente interacção da criança com o ambiente
que a rodeiq proporciona-lhe contextos de aprendizagem que explorados pela
intencionalidade educativa da educadora permitirão à crianga uma dimensão mais
profunda e fundamentada das concepções previamente adquiridas. Este processo,
desencadeado por desafios exteriores promoverá aprendizagens transformadoras,
ancoradas nas vivências famitiares e da comunidade onde a criança e a família se
integram, o que numa perspectiva ecológica do desenvolvimento proporcionaú à
criança, à família e à comunidade o envolvimento activo nos processos de
aprendizagem e do desenvolvimento sustentado.
10.2.3 - Enquadramento institucional da modalidade
Os factores geográficos, sociais, demográficos e de desenvolvimento referidos
anteriormente, têm contibuído para inviabilirar a constnrção de estnrturas fxas de
apoio à inÍância e à família e, têm também motivado o encerramento de um número
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crescente de salas do primeiro ciclo do ensino básico. Esta tendência para a
concentração de recursos materiais e humanos, nas zonas mais urbanizadas e populosas
e a consequente deslocação da populagão escolar paÍa estruturas educativas
dimensionadas para o acolhimento de diferentes níveis educativos, pressupõe que estas
se devem posicionar como pólos aglutinadores e dinamizadores de territórios educativos
que podendo contemplar realidades diversificadas devem construir-se, em resposta às
necessidades que delas emergem, como entidades integradoras com especificidades e
identidades próprias.
Decorrente desta orientação da política educativq o enquadrarnento institucional e
pedagógico da educação de infZincia itinerante, está actuatnente, nos agrupamentos de
escolas (horizontais, verticais ou escolas básicas integradas), sob orientação do novo
regime de autonomia e gestão dos estabelecimentos públicos da educação pré-escolar e
dos ensinos básico e secundário.
Ta[ integração foi realizada progressivamente, revelando os dados que na maioria dos
casos (6), o tempo de integração sifua-se nos 4/6 anos. Os restantes casos registam
tempos de integração de 2,3 e 13 anos.
Quanto à tipologia dos agruparnentos nos quais a modalidade se integrou, podemos
verificar pelos dados recolhidos que 7 equipas Q\n pertencem a agrupamentos
verticais (existindo entre estes uma escola básica integrada), onde coexistem 4 níveis
educativos do ensino básico - pré-escolar, 1o, 2o, e 3o ciclos e, as restantes 2 equipas
(22yü estão inseridas em agrupamentos horizontais, onde existem apenas 2 níveis
educativos - pré-escolar e 1o ciclo do ensino básico. E ainda preciso ressalvar que uma
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das equipas pertencente a nm agrupamento vertical, estrá integrada apenas
administativamente, funcionando de forma autónoma em termos pedagógicos.
Para compreender o processo de enquadramento /integragão da modalidade na
nomenclatnra otganizativa e social dos agrupamentos - espaços educativos sob
orientação do actual regime de autonomia, administração e gestÍio dos estabelecimentos
de ensino básico, considerámos os aspectos facilitadores, os constrangimentos e o
posicionamento das equipas face às dinâmicas organizacionais que observam e
participarn, nos respectivos agrupamentos.
Assim, e no que se refere aos factores facilitadores, estes representam 28% dos
indicadores seleccionados pÍra esta categoria. De entre estes (Anexo IV), os indicadores
mais significativos referem-se à ooreceptividade do agrupamento relativalnente à
modalidade" (referido por 3 eqúpas e com 7% dN unidades de sentido consideradas),
ao coúecimento e compreeÍrsão da especiÍicidade da modalidade, pelo Conselho
Executivo (referido por 3 equipas e com 5Yo, das unidades de sentido), a "importância
dada pela autarquia (Juntas de Freguesia e Câmara Municipal) à modalidade"
(considerado por 3 equipas e representando 2,8yo das unidades consideradas), a
'oautonomia das equipas para se organiurem" e o'a integfação da modalidade no
Projecto Educativo" do agrupamento (ambos referenciados por duas equipas e com
l,4yo das unidades de sentido). Os restantes factores faciütadores foram enunciados
apenas, por qma equipa e são por ordem decrescente de significação os seguintes: a
'ointegração administrativa", pode ser uma altemativa aos constrangimentos de uma
integração plena (e não partilhada ou articulada enfie diferentes agrupamentos), quando
a modalidade abrange o território educativo de vários agrupamentos (2yú; a "existência
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do Cenüo de Formaçáo" (l,4YQ, como elemento importante para a integração e
socialização dos docentes de diferentes níveis educativos Qyü; a 
o'existência de um
elemento comum ao órgão de gestão e à Junta de Freguesid' (1,4W, o que facilita o
contaoto e o apoio dessa entidade autárquica à educagão de inÍância itinerante; outro
factor foi o 'oalicerce que a modalidade construiu" (1,4W ao longo do seu percurso no
respectivo concelho onde desenvolve a sua acção; também'oa dilamização da ludoteca,
nos gntpos do 1o ciclo" tem sido um elemento facilitador em termos de integração, ao
nível da práticapedagógica (l,4yo) e, ao nível da continuidade educativa das criangas; o
facto da *modalidade estar na origem da Rede Pública de jardins de infZincia" no
concelho proporcionou-lhe visibilidade e respeito, o que embora acarrete algumas
preocupações, foi um factor facilitador paÍa a integração; para além destes, outros com
menoÍ significado forarn referidos, tais como: desenvolvimento de estatégias para a
integração dos docentes, poder expressaÍ opinião e inovar, reconhecimento recíproco,
do trabalho dos diferentes níveis educativos; ter autonomia em termos pedagógicos,
estabelecer uma boa relação com o agrupamento e o agrupamento estar ainda em
construção, são outos indicadores referidos (representando cada, 0,7yr).
No que conceme aos consúrangimentos, estes correspondem a 50%o das unidades
referenciadas para esta subcategoria. De ente estes, o referido por um terço das equipas
(representando 2% das unidades referenciadas) diz respeito ao descoúecimento da
especificidade da modalidade no agrupamento, ente as pessoas dos oufios níveis de
ensino; os indicadores referenciados por duas equipas, foram por ordem decrescente de
significado os seguintes: as políticas educativas para a educação pré-escolar Q,5%ü, a
autonomia ter significado mais problemas para resolver do que evoluído no sentido da
construção de uma especiÍicidade/identidade Q,Syü,a filosofia da educaçito de infância
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itinerante (em particulü) e, a educação pré-escolar (em geral) é pouco valonzada
(2,8yo),a dificuldade de integrar (de forma adequada e plena) a modalidade no Projecto
Educativo dos respectivos agrupamentos (27o) e, por último, a modalidade abranger
áreas de influência de diferentes agrupamentos ou territórios educativos; referenciados
por apenas uma equipa foram enconüados os seguintes indicadores por ordem
decrescente de significado: a quebra da relação escola-família $o/o); ter sido suspen§a o
desenvolvimento de actividades da ludoteca (itinerante) na escola- sede @BVsede do
agrupamento) @r/ü; a tendência para centalizar a actividade educativa (na escola-sede
do agrupamentQ Q,syü acentuando desta forma o isolamento, a falta de dinâmica e a
desvalorização cultural já existentes, nos locais mais dispersos e caÍenciados, alguns,
em risco de completo despovoamento e abandono; as perdas que se verificaram na
articulação entre o 1" ciclo e o pré-escolar Q,,8Y) com a construção dos agrupamentos;
a progressiva redução do número de crianças e a abertura de mais estruturas fixas de
educação pré-escolar Qyú; a filosofia, os problemas e as tarefas do agrupamento não se
relacionam e não procuram respostas paÍa a resolução dos problemas, na modalidade
Qyú; o processo de integragão ter atingido o nível da normalidade que levou a rotinas
pouco saudáveis e/ou adequadre (zYo); afalta de capacidade dos docentes para se co-
responsabilizar activamente pela sua própria integração, formação e desenvolvimento
profissional Qr/r); as púticas organizacionais que são desenvolvidas para a dinamização
do agrupamento não fimcionam da forma mais adequada (1,4%o); com menor expressão
(0,7yü e referenciados por apenas uma das equipas encontramos ainda os seguintes
consúangimentos: o encerramento das escolas do 1o ciclo tendo por base,
exclusivamente, a lógica da rentabilizaçáo de recursos; a limitação das trocas de
experiências entre as equipas da modalidade; a necessidade de alterar opiniões e
vontades; existir nas participantes o sentimento que no agrupamento não estâo a ser
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consideradas/integradas para nas dinâmicas desenvolvidas; existir falta de abertura e
disponibilidade para ponderar todas as possibiüdades; terem-se perdido alguns
pressupostos e/ou práticas da modalidade (consideradas pelas participantes, com algum
significado) ao longo do processo de integração; o agrupamento ter, de fonna efectiva,
pouca autonomia; não identificar a docente responsável, no órgÍio de gestiÍo, pela
educação pré-escolar; a adaptação a novos mecanismos hierárquicos e administrativos; a
dificutdade na articulação logística entre a equipa e ouüos parceiros (agrupamento,
autarquia); a dificuldade de articular e/ou geú situagões logísticas e de continuidade
pedagógica com os vários agrupamentos abrangidos pela modalidade; a alteração anual
da equipa que exerce funções na modalidade; a limitação da acção pedagógica na
modalidade causada pelas regras de funcionamento do órgão pedagógico do
agrupamento; a limitação da autonomia (face às regras de firncionamento do
agrupamento) das equipas relativamente ao calendário escolar para cada ano lectivo.
De fonna a complementar a análise relativamente à irúegração das equipas na dinâmica
organizacional dos agrupamentos de escolas, procurou-se ainda saber qual a posição,
atitude ou disponibitidade profissionaUpessoal, das participantes face a esta realidade,
na medida em que tal posicionamento pode ser un elemento que influencia quer o(s)
processo(s) de integração, assim como a percepção/interpretação que as participantes
revelam relativamente ao assunto. Do total de unidades de sentido, referenciadas para
esta subcategoria 18% correspondem ao posicionamento da(s) equipa(s) relativamente
à sua integração nos respectivos agrupamentos de escolas.
Assim, quanto ao posicionamento das equipas face às dinâmicas organizacionais dos
respectivos agrupamentos onde se integram, verifica-se que globalmente as
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participantes desenvolvem uma atitude pró-activa relativamente à sua integração
pessoal e profissional e também da modalidade. Numa análise mais detalhadq
observamos que cada indicadores é referido apenas por una equip4 o qual pode ser
considerado de maior ou menor significado consoante o número de unidades de sentido
que apresenta. Partindo deste critério interpretativo, apresentam-se, a seguir, os
indicadores seleccionados, por ordem decrescente de significado: a integração tem
vantagens e desvantagets Q,9o/o), sendo que as participantes consideram que a não
integração (pelo menos de forma plena) apresenta ainda vantagens de que vale a pena
usufruir; no entanto 2,2Yo das unidades de sentido revelam que as participantes
consideram-se bem integradas e, mesmo as que se consideram menos integradas
concordam que poderiam ganhar com a integração plena e o funcionamento integrado
da modalidade, no agrupamento(2,2Yo); os indicadores revelam, tanrbém, que as
participantes demonstam grande disponibilidade paÍa colaboraÍ nas dinâmicas
organizacionais (1,4Y), concordam que a integração no agrupÍunento é positiva (l,4yo)
porque fazem-se ouvir e são compreendidas; apesar das dificuldades de articulação (em
termos logísticos e pedagógicos) com os diferentes agrupamentos abrangidos pela
modalidade, as participantes consideram que a integração da equipa em apenas um
agrupamento é uma solução mais favorável do que os elementos da equipa se
integrarem em diferentes agrupamentos (1,4%o); por outo lado, as divergências quanto
às dinâmicas desenvolvidas pelo agrupamento, no sentido do maior distanciamento da
acção educativa das pequenas comunidades, as participantes adoptam uma postura de
ooremar contra a maÍé", chamando a atenção e desenvolvendo esforços para que a
actividade educativa contemple também as crianças e as coÍnunidades mais isoladas, de
modo a promover a sua auto-estima e potencialidades; com menor significado (0,7y4
encontramos ainda os seguintes indicadores: explorar as vantagens da dinâmica
280
capÍrut o rv ApREsENTAÇÃo s aNÁr,lsn INTEFJRETATTVA
DOS DADOS
organizacional, postura colaborante com o 1o ciclo e com os outos níveis educativos do
ensino básico, a motivação da equipa (e da comunidade) para continuar a modalidade, o
que é considerado justificado, lrcrquanto existem crianças em situações recomendadas
para apoio; os restantes indicadores com o mesmo nível de signiÍicado (0,7W referem
que as participantes ganhariam com a integração se ootivessem voz" e conseguissem
afirnar a modalidade, D6 que assim, a sua participação dependeú da charnada do
agrupamento.
Desta análise interpretativa das realidades institucionais, podemos ainda acrescentar que
o quadro jurídico que enquadra a integração da educação de inÍância itinerante nos
agrupamentos de escolas, embora sendo um conjunto de disposigões que, teoricamente
apontam para uma participação activa, cívica e de equidade para todos os docentes dos
diferentes níveis educativos, para a aprendizagem progressiva da autonomia do
indivíduo-professor e da organização, proporcionam, actualmente, dinâmicas sociais
(Forrrosiúo, Ferreira e Machado, 2000) institucionalmente organiz,adas (nos
agrupamentos onde se inserem as equipas participantes neste estudo), que necessitam de
ser melhoradas, de modo, a que sejam ultapassados ou minimizados os
consfangimentos para que os processos de integração sejam facilitadores de dinâmicas
e ambientes de habalho positivos à concretização das finalidades pedagógicas,
formativas e de desenvolvimento organizacional a que se propõem estas instituições-
103 - §upenisâo e educaçâo de infância itinerante
No que se refere à interpretação dos dados referentes à supervisão que envolve a
modalidade, os mesmos serão apresentados seguidamente aüavés dos seguintes tópicos:
estrutgras que medeiam a zupervisão - identificação e representatividade da modalidade
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nas diversas estruturas de supervisão; práticas de supervisão - análise aos processos
desenvolvidos, funções que lhe estÍlo subjacentes e competências do supervisor em
contexto da supervisão escolar; contributos da supervisão para a articulação da
educação de infância itinerante com outras modalidades de educagão pré-escolar e com
outros níveis de ensino e para a fonnação na modalidade.
103.1- Estruturas que supoÉam a supenisão
No organigrarna organizacional das instituições sob orientagão do Regime de
autonomi4 administagão e gestiio dos estabelecimentos públicos de educação pré-
escolar e dos ensinos básicos e secundário, definido pelo Decreto-lei n.o 115-A/98 e
alterado pela Lei n." 24199, podemos enconfuar um conjunto de estruturas que em
diferentes níveis, assumem tarefas de carácter supervisivo, as quais devem assegurar
uma dinâmica de participação activç democrática e responsável de todos os
intervenientes no processo educativo. Tais estuturas dinamizam processos entre pares
de iguais, com carácter formal ou informal, onde não se faz sentir (pelo menos de forma
sigriÍicativa) a hierarquizaçlo de papéis ou estatuto profissional e, onde o papel da
avaliação docente não é constrangimento paraaparticipação e envolvimento activo.
Pela análise e interpretação dos dados recolhidos junto do grupo de participantes,
podemos obsenrar que tais estruturas não sâo, por vezes, identificadas como estruturas
de supervisão. Assim, e relativamente às estruturas internas, as que maior nrimero de
equipas identificou e relacionou com a supervisão foram o Conselho Pedagógico (5
equipas) e o Conselho de articulação de docentes da educação pré-escolar (4 equipas);
com menor número de referências foram ainda identificadas o grupo de tabalho para
articulação/plenário da secgão do Plano anual de Actividades (3 equipas), Conselho de
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docentes de coordenação pré-escolar/lo ciclo e Conselho Executivo (2 equipas) e
referenciado por apenas uma equipa: Assembleia de Escola, Equipa de educagão
itinerante e Assessoria técnico-pedagógica para coordenação de apoios educativos,
projectos e actividades exta-curriculares. Quanto às estruturas externas, a Direcção
Regional de Educação do Algawe foi identificada com a supervisão por 8 equipas
(\evü.
No que se refere à representatividade das equipas/participantes, os dados revelam que
no Conselho Executivo (órgão de gestito e administração), em quatro casos, existe uma
educadora de inffincia que representava o nível pré-escolar, embora não fizesse parte da
equipa de educagão de infância itinerante (representação indirecta). De entre estes, em
tês casos verificava-se que a docente tiúa experiência na modalidade; em dois casos,
uma das educadoras que pertence à equipa de educação de inÍilncia itinerante pertence
ao referido órgão de gestÍio (representação directa); em dois casos não existe
representação do nível pré-escolar e da modalidade no órgão executivo; num caso, as
participantes descoúeciam se existia ou não, no Conselho Executivo, representação da
educação pré-escolar.
Quanto ao principal órgão de gestão pedagógica - conselho Pedagógico, 8 equipas
tiúam representagão indirecta (6 casos) ou directa (2 casos) e num caso a equipa não
era representada no referido órgão e não sabia se a educação pré-escolar tiúa ou não
um representante.
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Na coordenagão de estabelecimento, apenas uma equipa referenciou esta estnrtura
intermédia de gestão e administração, na qual uma educadora da equipa de educação de
infância itinemnte, desempeúava tal cargo.
O Conselho de Docentes de articulação curricular da educação pré-escolar deve integrar
todas as educadoras de infância (representação directa) deste nível educativo. No que
concerne a esta estrutura podemos verificar que as participantes de 6 equipas estilo
envolvidas nas dinâmicas desta estrutura intermédia de orientagão educativa; em dois
casos esta estrutura não existe (casos 5 e 6) e, num dos casos (caso 6) a equripa ndo
participa e não sabe se outas modalidades de educação pré-escolar participam nesta
estrutura de orientação educativa.
Relativamente ao Conselho de Docentes de coordenação de pré-escolar e 1o ciclo, no
qual devem participar todos os docentes dos dois níveis educativos. Na referida
estrutura de articulação enfre níveis, quato equipas participavam de forma directa
enquanto que asi restantes (5) não participavam nesta estrutura de orientação educativa,
a qual devia salvaguardar os processos de tansição das crianças, assim como promover
a continuidade e a complementaridade educativa.
Nas equipas de üabalho responsáveis pela elaboração/avaliação (também sob a
designação de Secção do Plano Anual de Actividades) do Plano Anual de Actividades,
verificou-se que em tês casos, uma educadora de inÍlincia a exercer firnções na
modalidade, representava o nível pré-escolar na referida estrutura de apoio ao Conselho
Pedagógico, ao qual deve assegurar a estnrturação, acompanhamento e avaliação do
referido documento de tabalho.
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A Assessoria técnico- pedagógica apresenta-se como uma frmção de apoio ao Conselho
Executivo e, embora não sendo uma estrutura de supervisão, exerce uma acção de
supervisão pedagógica ao faznr a coordenaçÍlo dos projectos pedagógicos em curso,
apoios educativos e actividades exfra-curriculares do agrupamento.
O quadro jurídico do Decreto-lei n.o 115-A/98 (alterado pela Lei n.24199) determina a
estrutura organizatíva para os estabelecimentos públicos da educação pré-escolar,
ensino.básico e secundário e especifica a flexibilidade que cada entidade organizacional
pode adoptar, tendo em vista a construção da sua autonomia. Partindo deste
enquadramento legal, cada agrupamento de escolas deve elaborar, aprovar e reger-se
pelo Projecto Educativo (princípios, valores, finalidades e estatégias segundo os quais
se propõe cumprir a acção educativa), pelo Regulamento Interno (regime de
funcionamento, órgãos de administração e gestão, estruturas de orientagão educativa e
serviços de apoio educativos, direitos e deveres da comunidade escolar) e pelo Plano
Anual de Actividades (objectivos, planeamento das actividades e identificação dos
recursos necessários ao desenvolvimento da actividade pedagógica). Deste ponto de
vista e numa análise global, podemos dizer que os agrupamentos de escolas, onde se
insere a educação de inÍiincia itinerante, têm em funcionamento os órgãos de gestiio e
adminisüação (conselho executivo, conselho pedagógico, assembleia de escola) e as
estruturas intermédias de orientação educativa (conselhos de docentes da educação pré-
escolar, conselhos de docentes de articulação pré-escolar/lo ciclo do ensino básico,
assessoria pedagógicq coordenagão de estabelecimento) que o quadro legal recomenda,
percepcionando-se, tarrbém, que organizam a acção educativa apoiando-se nos
documentos affis referidos, procurando deste modo dar respostas adequadas aos
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oontextos onde se inserem e, ao mesmo tempo, construir a sua própria identidade e
autonomia.
Apesar da interpretação anteriormente apresentadq niáo podemos contudo deixar de
referir que nos agrupamentos horizontais (pré-escolar e lo ciclo do ensino básico) onde
a modalidade estrá integrada (casos 4 e 5), o órgão executivo não inclui neúum
elemento da educação pré-escolar, contrariando o articulado da Lei n.24/99, no art.o
16, o qual especifica na srul alÍnea 4 que "nas escolas em que funcione a educação pré-
escolar , ou o 1o ciclo conjuntamente com outos ciclos do ensino básico, dois dos
membros do conselho executivo devem ser educador de infiinci4 um, e professor do l.o
ciclo, ouho"(Lemos e Silveira, 2000, p.60). Também, em ambos os casos, a articulação
curricular da educação pré-escolar é, supostamente, assegurada pelos conselhos de
docentes de pré-escolar e l.o ciclo, o que signiÍica falta de concordância com art.o 35, o
qual no ponto 1, remete para o conselho de docentes, cuja composição inclui todos (e
apenas) os docentes deste nível educativo. A este propósito, Lemos e Silveira (2000)
referem nas suas anotações que 'tomando em consideração as especificidades da
organizagão curricular da educação pré-escolar e do l.o ciclo do ensino basico, o
presente artigo prevê que (...) a articulação curricular seja assegurada por conselhos de
docentes do 1.o ciclo e por conselhos de docentes de educadores de infância" (p.95). Por
oufro lado, regista-se com agrado que no âmbito da autonomia e flexibilidade do quadro
legal, qte 44Yo dos agrupamentos (quato casos) teúam considerado importante a
articulação pré-escolar-l.o ciclo (omissa no quadro legal), dotando a estnrtura
organizacional com um espaço de articulação entre os dois níveis educativos,
enunciado, no presente frabalho, como conselho de docentes de coordenação de ciclos.
Também, a situação de integração administrativa (caso 6) não é considerada no quadro
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legal em vigor. Tal situação poderia ser ulfrapassada com o acompanhamento e apoio da
Direcção Regional de Educaçb, ã qual poderia desenvolver esforços e mediar
processos de negociagão e de desconfiança, junto do agrupamento e equipa de educação
de infancia itinerante, com vista ao recoúecimento da modalidade no respectivo
Projecto Educativo e à plena e efectiva integração da equipa na dinâmica
organizacional.
10.3.2 - Práücas de supervisão
No que se refere às púticas de supervisão, a análise incidirá sobre as funções da
supervisão e competências do supervisor, no contexto organizacional dos agrupamentos
de escolas, onde se inserem as equipas de educação de inftncia itineranteo assim como,
sobre os processos de supervisão desenvolvidos nos viários órgãos e estruturas que
detém tais funções.
10.3.2.1 - X'unções da superuisão
A supervisão em contexto escolar deve, segundo Formosinho (2002), ser pensada como
instrumento de fonnação, inovação e mudança que cenfuada nas questões diagnosticadas
nos respectivos contextos onde se desenvolve, proporcionará o desenvolvimento
profissional dos docentes, sustentado pelos processos de constante reconstrução e
desenvolvimento organizacieaal.
Deste modo, a análise das funções de supervisão teve em consideração, tais premissas -
desenvolvimento profissional e organizacional, tornando-se, contudo, importante referir
que ambas se influenciam mutuamente. Partindo deste pressuposto o Gúfico 4, mostra-
nos as fungões e respectivo signiÍicado que o gÍupo de participantes atribuiu à
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supervisão, no(s) contexto(s) organizacionais em que se integram. Dos dados recolhidos
67%o dos indicadores referem funções que potenciam o desenvolvimento profissional e
os restantes 33Yo dizem respeito ao desenvolvimento institucional. Tal diferença
evidencia a relevâncias das funções de supervisão para o desenvolvimento proÍissional
dos docentes, de entre as quais, as que assumem maior significado, para o grupo, são:
asseguraÍ a integragão e a passagem de testemunho aos elementos que cheguem pela
primeira vez à modalidade e, ao mesmo tempo, prevenir a continuidade da
especificidade da modalidade; promover o debate numa perspectiva formativa,
fomentando e envolvendo os docentes em processos de avaüação e reflexão; Apoiar a
elaboração de insffumentos de planiÍicação e avaliação da actividade educativa; investir
numa dinâmica de grupo que promova a motivagão dos docentes e a renovação
pedagógica; promover estratégias que permitam a partilha de experiências enfie equipas
(e na equipa); com menor expressão e por ordem decrescente, foram ainda referidas as
funções de acompanhamento das situações no terreno, apolaÍ, infomar, procurar
apoio/ajuda junto de esürrturas exteriores (e internas) de supervisáo,valonzar o trabalho
docente através do reforço positivo, aliviar tensões e identificar as necessidades de
formação.
No que se refere às funções mais orientadas para o desenvolvimento institucionaf
podemos observar que as de maior relevância são coordenar (percepcionando a
globalidade), sistematizar e organizan informação/documentação relativa à modalidade,
promoveÍ a articulação na equipa e enhe níveis de ensino, promover estratégias puÍa a
divulgação da modalidade, estabelecer relações com a comunidade, promover a
integração da modalidade no contexto organizacional, tomar decisões e ainda, ajudar na
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resolução de conflitos institucionais e flexibilizar de modo a ajustar a autonomra às
necessidades, procurando respostas adequadas em cada contexto onde se desenvolve.
















































Desenvolumento profi ssional dos d@ntes Desenvolümento organiacional
Tais funções vão ao encontro ao que Alarcão (2002) designa como "função
macroscópica" (p.233) da supervisão, na qual se incluem: compreender a globalidade do
que se pretende atingir e o papel que devem desempeúar os vários participantes; apoiar
uma cultura de formação assente na identificação e resolução de problemas especíÍicos
da entidade organizacional; fomentar a aprendizagem experiencial incentivando o
desenvolvimento de metodologias de investigaçáo-acção; acompanhar a formação e
integração de novos elementos; colaborar no processo de auto-avaliação institucional e
favorecer o desenvolvimento de competências na área da avaliação dos processos e
resultados da aprendizagem. Nesta perspectiva, a autora, considera que o supervisor
deve assumir as funções de "agente de desenvolvimento de pessoas, de profissionais e
de or ganizações" (p. 233).
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10.3.2.2 - Competências do supenisor
No que se refere às competências necessfuias ao supervisor para o desempenho das suas
funções de supervisão, as participantes referiram as seguintes, por ordem decrescente de
significado: ter a percepção da globalidade da acção de todos os elementos de modo a
poder orientar e coordenar püra a acção educativa concertada e conhecer a modalidade
ao nível documental e experiencial para que possa infonnar sobre a modaüdade e ser
capaz de a representar ( ambas com l7%o das unidades de análise consideradas para esta
subcategoria); saber tarefas e estabelecer prioridades (87o); em terceiro lugar
(6o/o), foi referido a capacidade para ajudar e tansmitir conÍiança; em quarta posição
(com 50Á, cada), foram mencionadas, as capacidades de ajuda na integração, empatia
(relacionamento de proximidade), divulgação do tabalho realizado e saber informar;
com menor significado Qyü foram referidas: capacidade paÍa compreender a
perspectiva dos outros, conhecimentos de gestito organizacional, saber dinamizar
estatégias de motivaçÍlo, ter disponibilidade para assumir de forma responsável tais
funções, é capaz de promover o desenvolvimento de instumentos de planeamento e
avaliação adequados e necessários ao desenvolvimento da acção educativa; ainda com
menor relevância (1,5%) foram ainda sinalizadas as seguintes competências para o
supervisor: coúecer a legislação, saber incentivar a troca de experiências, ter
capacidade de adaptação às funções que lhe são atribuídas, saber procurar conserxios,
saber questionar e saber respeitar diferentes metodologias de trabalho;
Estas competências podem-se, maioritariamente, enquadrar na categoria que Alarcão
(2002) designou por competências relacionais, desde logo, porque requerem
capacidades para a mobilizagão de pessoas, de comunicação, de gestão de conflitos e de
empatia. Estes resultados dão mzÃo à autora, na medida em que confirmam que a
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instrumental e estrategicamente" @.234) em firnção do desenvolvimento organizacional
e profissional dos docentes. Contudo, algumas das competências referenciadas são, na
opinião da autora referida anteriormente, coúecimentos (ex. coúecimento do quadro
legislúivo e de gestâo organizacional) que permitem potenciar um conjunto de
competências para o desempeúo eficaz das fungões supervisivas.
10.3.2.3 - Processos de supenisão
No que respeita aos processos de supenrisão o anexo IV (4.1) dá-nos conta dos
indicadores referenciados para as estruturas de supervisão organizadas nos contextos
institucionais que integram a educação de infância itinerante e para a interpretação da
visão global que as participantes tinharn relativamente a este assunto.
Os indicadores identificados para percepcionar a visão global que as educadores de
infância têm relativaÍÍrente aos processos de supervisão, correspondem a 34o/o da
totalidade dos indicadores para esta subcategoria. Destes, o mais significativo refere
'orelaciona a inoperância das estruturas de supervisão com a tendência dos órgãos de
poder paÍa se defenderem" (6,5W, mas é referido por, apenas uma equipa.Dai,talvez,
possamos inferiÍ que este seja um caso isolado e, que nas circunstâncias deriva
provavelmente do desconforto de, a mesma pessoa, presidir aos órgãos executivo e
pedagógico; por ordem decrescente, segue-se "a dificuldade na passagem de informação
e/ou nos mecanismos de comunicação" internos (4%), também, referido, apenas, por
uma equipa; com o mesmo número de referências (5: 3,2%) perpassam as ideias que
"as estruturas intermédias funcionam mal" (veriÍicado em dois casos) e que lhes "falta
dinârnica e motivação" para desempeúarem de forma mais eficaz a sua fungão
(verificado em apenas uma equipa); por ordem decrescente, com 4 (2,7yo) unidades de
291
CAPÍTULO ry APRESENTAÇÃO E, ANÁLTSu INTERPRETATIVA
DOS DADÔS
significação , cad4 foram referenciados os seguintes indicadores: 'oburocratização dos
processos" (referido por duas equipas), dificuldades nos mecanismos de comunicação
com a Direcção Regional de Educação (referido por uma equipa) e a constatação de que
"as estuturas supervisivas funcionam bem a nível informal' (referido por duas
equipas); os indicadores que referem que as estruturas de supervisão "não percebem e
não valorizam a especificidade da modalidade' e que o que o'funciona mal é a
articulação ente agrupamentos" foram por uma equipa e corespondem a (2o/o :J
referências, cada);por ordem decrescente foram referenciados os seguintes indicadores:
"falta de cultura democráticd', e "a falta de mobilidade das pessoas nos cargos (de
supervisão) é um constrangimento para a mudança (com 2 referências, cadL o que
representa |,3%o);por último, as participantes consideram que a supervisão 
o'têm a base
na relação", gus "se os processos funcionassem bem, todos tinham a ganhar" e que por
vezes ooa ajuda da Direcção Regional de Educação é solicitada informalmente" (1
referência).
Quanto ao que acontece nas diferentes estruturas podemos dizer que:
- no Conselho Executivo, o indicador mais significativo refere-se à'opouca consideração
que este manifesta relativamente ao que é deliberado em Conselho Pedagógico" (3
referências - 1 equipa); os restantes dão conta que este órgão esú o'transformado em
órgão administrativo-financeiro" e refere a duplicagão de funções de presidente nos
Conselhos Executivo e Pedagógico (l referência - I equipa);
- na CoordenaçÍio de Estabelecimento é apenas referido que o processo é "paÍtilhado
pela equipa" (2 referências - I equipa);
292
capÍruro w epnssgNTeÇÃo B axÁrtsE INTERPRETATIVA
DOS DADOS
- no Conselho Pedagógico o indicador mais significativo refere que 
o'existe uma posição
dominante das questões administrativas relativamente às questões pedagógicas" (8
referências - 2 equipas); por ordem decrescente são observados: 
oodo volume de
assuntos, poucos d1g1em respeito à educação pré-escolar" (4 referências - 2 equipas),
..a duplicação de funções (a mesma pessoa preside ao Conselho Executivo e
pedagógico) fomenta a subalternização do Conselho Pedagógico ao Conselho
Executivo" (4 referências - I equipa) e, ainda a convicção de que "a gestão
pedagógica devia estar mais separada" e a referência a que este órgão é "aberto à
especificidade da educação de infância itinerante" e, "as relagões são boas enüe todos
os seus membros'o (1 referência - I equipa);
- no Conselho de Docentes de coordenação de ciclos (educação pré-escolar e 1o ciclo
do ensino basico, com periodicidade timestal, os indicadores mais significativos
referem que "os assuntos tatados não dizem respeito à modalidade" (3 referêncías -2
equipas) e que esta "estrufira necessita de eficácia" (3 referências - 1 equipa); os
restantes indicadores referem: "dificuldade em passax informação", 
oonecessidade de
definir objectivos para esta estrutura supervisiva", 
ooaÍnbiente pouco agradinet' e a
o'faltade concordância dos assuntos fiatados com a temática do Projecto Educativo" (1
referência- 1 equipa);
- no que se refere aos processos desenvolvidos nas equipas da modalidade, o indicador
de maior sigpificado e quase consensual (23 referências - 8 equipas) refere que no
processo de supervisão 'onão há coordenadora, aposta-se no trabalho de equipa e o
processo de supervisão é partilhado"; os restantes indicadores apontam para: 
ooo
processo de superrrisão que ligava a equipa à Direcção Regional de Educação perdeu-
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equipa), o processo de supervisão que ligava a equipa à Direcção Regional de
Educação perdeu-se" (4 referências - 2 equipas), "o pÍocesso consistiu na construção
de estratégi.ts pÍra o trabalho em equipa" (3 referências - 1 equipa), ooos processos não
têm facilitado os contactos enfie as equipas" (3 referências - 1 equipa); "a dinâmica
da equipa está a perder-se" (2 referências - I equipa), "a equipa estabelece contactos
com a Direcgão Regional de Educação" (2 referências - 1 equipa), por último, uma
equipa refere que o processo de supervisão tem por base 
ooa cumplicidade'e, outra que
'tm elemento desempeúa o papel da consciência".
- no Conselho de Docentes da educagão pré-escolar, de periodicidade mensal, o
indicador mais significativo é *falhar a gestiio das reuniõeso' (5 referências - 2
equipas); os outos indicadores sÍio por ordem decrescente: "a modalidade §er pouco
considerada" (3 referências - 2 equipas), 'oa rotatividade da coordenação" (3
referências - I equipa) e, "a maioria dos assuntos não dizerem respeito à modalidade"
(l referência);
- na Assembleia de Escola, o indicador mais referido é 'oas decisões não produzem
efeitos" (3 referências - I equipa); em segundo lugar 'oa falta de motivação dos
docentes para desenvolver e/ou dinamizar actividades de interesse para a comunidade
escolar (2 referências - I equipa) e, por último "há discussão e decisões em conjunto";
Tal como considera Vieira (1993) os processos de supenrisão em contexto escolar
desenvolvem-se enüe pares de iguais, de forma colaborativa, devendo por isso
corresponder às necessidades do grupo, ser aberto, flexível, mas também efrcaz. A
interpretação dos indicadores, mosta-nos que os processos de supervisão não
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correspondem às expectativas das participantes e de forma indissociável também não
podem corresponder de forma positiva paxa o desenvolvimento e eficácia da instituição.
Parece necessário melhorar os processos de supeniisão, em todos as estruturas
analisadas e reflectir na5 necessidades de forrração e nas potencialidades da forrração
contextualizada, como forma de melhorar/alterar as práticas. Os processos de supervisão
devem estimular o interesse e o gosto pela inovação, favorecer ambientes abertos e
positivos para que as relacões interpessoais sejam profícuas de aprendizagens pessoais e
profissionais e que o espaço escola cumpra a sua função educativa, promotora de
aprendizagens püa todos.
10.3.3 - A superuisão para a aúiculação entre modalidades de educação pré-
escolar e com outros nÍveis de ensino
A articulação da educação de inftincia itinerante com outras modalidades e oufos
níveis de ensino é importante paÍa a sociabilização das crianças abrangidas pela
modalidade e no cÍtso do 1o ciclo do ensino básico, a articulação favorece a integração,
reduz as dificuldades iniciais de adaptação e permite partilha de informagões ente os
profissionais envolvidos, com vista à continuidade educativa e ao diagnóstico precoce
de dificuldades ou facitidades que deverão ser consideradas e devidamente acauteladas
Os indicadores revelam que a "deslocação das crianças às escolas do 1o ciclo de
acolhimento aquando do seu ingresso na escolaridade para a {namzação conjunta de
actividades", é o indicador mais significativo e mencionado por 8 equipas (39o/o das
unidades consideradas para a subcategoria); em segundo lugar está "articulação da
modalidade com o jardim de infrncia", através da rcalização co4iunta de actividades
preparadas em Conselho de Docentes da educação pré-escolar (l5o/o das unidades *
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referido por 6 equipas); em terceiro a "articulação da modalidade com outros níveis de
ensino", a qual acontece nas estruturas de articulação ou em equipas de tabalho (9% -
referido por 3 equipas); em quarto a o'articulação com o lo ciclo" no ârrbito da ludoteca
itinerante (4% - l equipa); quinto, com o lo ciclo através de instumentos de registo que
facilitam a integração (5% - referido por 4 equipas); ainda relativamente à articulação
com o lo ciclo uma equipa referiu a necessidade de uma estrutura (conselho de
docentes) para que tal possa ser feito (5yr); a necessidade de maior informação
relativamente à modalidade junto dos profissionais de outos profissionais de educação
pré-escolar; por ordem decrescente foram ainda mencionados outos indicadores:
oonecessidade de uma esúutura de articulação ente agrupamentos"; necessidade de uma
estrutura de articulação ente vários níveis"; a responsabilizaçlo da Direcção Regional
de Educação pela articulação com outas modalidades"; o fim das actividades de
ludotecq provocou a quebra na articulação com o 1o ciclo"; "no inicio de cada ano com
o 1o ciclo"; oocom o jardim de inftncia, informalmente".
Podemos dizer que entre a modalidade e outras modalidades de educação pré-escolar,
nomeadamente com o jardim de infância, verificam-se dinâmicas de articulação que
deveriam ser consolidadas e mais abrangentes. Quanto à articulação com o 1o ciclo do
ensino básico, também existem dinâmicas em quase todas as equipas, sinal da
importáncia que lhe afibuída pelos docentes de ambos os níveis educativos. Essas
dinâmicas poderão ser aprofirndadas, nomeadamente, no que se refere à partilha de
elementos de registo, ou de materiais que permitissem uma toca (e retorno de
informação relativamente às crianças integradas) mais eficaz enfie anrbos.
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10.3.4 - A formaçâo na e para modalidade
No que se refere à formação na modalidade podemos du,er a maioria da informação
disponível é o resultado de processos de supervisão eficazes, na sistematizagão e
oryanizaqío de materiais relativos aos processos desencadeados e desenvolvidos por
todas as equipas em colaboração com supervisores - coordenadores da direcção
Regional e/ou ainda com supervisores-investigadores que proporcionaram uma
fundamentação teórica e a construção de coúecimento experiencial relativamente à
modalidade. Esse conjunto de materiais, é constituído por fotografias, relatórios anuais,
reportagens de vídeo, desdobráveis, fiabalhos cientificos. A este trabalho de recolha de
informação acerca da modalidade, era necesstário dar-lhe 
o'foÍma" paxa que pudesse ser
divulgado de forma mais eficaz.
Dos indicadores seleccionados para esta subcategoria - formação na modalidade
podemos constatar que o mais relevante é ooa necessidade de encontro entre equipas
para partilhar experiências" (l7Yo); os dados apontam a responsabilidade da Direcção
Regional de Educação (6o/o) e dos Centos de Formação de Professores (0,6%)
promoverem este tipo de formação. No que se refere à aprendizagem reatizada ta
modalidade, os indicadores referem por ordem decrescente de significado: "com as
colegas da equipa, alidar com as situações" (8% das unidades seleccionadas, referidas
por 5 equipas); o'acompanhar outa equipa, na modalidade" (6yo , referido por 3
equipas); oona partilha de experiências" (4Yo, referido pot 2 equipas); 
*com a Direcção
Regional de Educação* (1,5o/o, referido por 2 equipas) e "a partir dos relatórios feitos
pelas equipaso'.
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No que respeita à formagão pdra amodalidade, os indicadores apontam para: 'orealizarda
na formação inicial" (lzyü, 'oformação contínua"(3%ü, '1'rer pré-requisitos" (7%o),
*re,alização de estágios de observação'(8yo), maturidade proÍissional (6,4W,
"aprofundar questões ligadas à intervenção comunitária e ao envolvimento farniliar"
(4yo), "dar infonnação sobre a modalidade" (3Yü, "capacidade de improviso e de
adaptação" (3Yú; os restantes com pouco significado apontam para "formagão ser da
responsabilidade da ESSE", '?or seminários dinamizados pelas eqúpaso', e, na
fonnação contínua".
A aprendizagem experiencial é importante quando é apoiada e sustentado em
referenciais teóricos que lhe confiram significado e sustentabilidade. Daí a importância
de se repensar a formação e contínua púa que a interacção teoria-pútica seja promotora
de inovação, fonte de aprendizagens e satisfação. Assim a escola podera ser entendida
como uma comunidade de aprendentes (Alarcão, 2002) que constroem a sua
profissionalidade e ao mesmo tempo são motores do desenvolvimento organizacional,
onde estão inseridos.
lO.4 - Necessidades de formação na área da supervisão
No que se refere às necessidades de formação na área da supenrisão (Anexo IV), os
indicadores que nos são fornecidos pelo conjunto das participantes, orientam-nos para
quem, na sua opinião, deveú ser a populagão- alvo (8% dos indicadores), os conteúdos
que podem ser contemplados (65% dos indicadores) e as entidades que deveriam e/ou
poderiam ser responsáveis por esta área da formagão contínua Q7%;o dos indicadores).
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Assim, e no respeita à população-alvo, o grupo considera que as necessidades de
formação se situam nas 'oestrutuÍas intemédias" de orientação educativa e nas "eqüpas
de educação de inftincia itinerante", estas como supervisores cooperantes, capazes de
providenciar acompanhamento de estágios, na modalidade.
No que concerne aos conteúdos e/ou temáticas que deveriam ser privilegiados nesta área
de formação, podemos ver no Gúfico 5 que os aspectos legislativos são o indicador
mais referenciado (l4o/o), ao qual se seguem por ordem decrescente de significação:
coúecimentos sobre as exigências e expectativas das várias funções/níveis de
supervisão e o coúecimento de estratégias de intervenção que promovessem a alteração
das praticas de supervisão a nível institucional (11%o, cada), coúecimentos sobre
diferentes formas de funcionamento (ao nível da supervisão), coúecimentos sobre a(s)
prática(s) pedagógica(s) na educação pré-escolar e na modalidade (8%, cada); com uma
referência cada (correspondente a 4%o), foram focadas necessidades nas áreas da
dinâmica do fiabalho de equipa, da comunicação interpessoal e da interpretagão/análise
das situações que permitam a apreensão/compreensão do que é significativo para o
grupo e os desafios emergentes em cada momento.
A análise dos resultados mosfa-se convergente com algumas das ideias de Alarcão
QOOZ) e Vieira (1993), sobre os saberes necessários ao supervisor para a aquisição das
competências necessiárias ao desempenho adequado das firnções que lhe são afiibuídas.
Segundo Alarcão QO02), o supervisor deve ter uma matriz de conhecimentos que inclua
saberes profissionais, circunstanciais (relativos à instituição e ao contexto), de dinâmica
psico-social dos grupos e de política educativa. Segundo a autora o professor-supervisor
deve: ter coúecimentos da escola enquanto organização, com uma estnrtura funcional
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e dinâmica, para a qual contribuem o projecto educativo, os objectivos delineados, o
nível de desenvolvimento institucional e dos seus membros; deve ainda, coúecer (e
saber dinamizar) estratégias de desenvolvimento institucional e profissional; ter
coúecimentos sobre as metodologias de investigação-acção-formação e dos processos
de aprendizagem qualificante, experiencial e de formação permanente; ter coúecimento
das políticas educativas e capacidades hermenêutico - interpretativas que lhe permitam
acompanhar a sua evolução e as ideias que lhe estâo subjacentes, em cada momento; ter
capacidades comunicativas e relacionais, de observação, interpretação, análise e
avaliação.









ds funções de superoisão
málise
Legislação
Também Vieira (1993), considera que para o desempenho de tarefas supervisivas são
necessários ao supervisor, os saberes documental e experiencial, relativamente aos
processos de supervisão, didáctico-pedagógico e de ensino-aprendizagem e, ainda
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A educação de infância itinerante iniciou-se na região do Algarve no ano lectivo de
1988/89 e desenvolveu-se com a implementação de duas experiências que fiz,etamo seu
percgrso de forma autónoma, com orientações e formas de agir diferenciadas que
marcaraxn e influenciam actuahnente, a modalidade na sua acção educativa.
Após fiês anos de experiênci4 a avalíaçáo de ambas as experiências (Radial, 1989 e
Crtz,lgg4),sistematizou a informação relativa aos percursos efecfuados e considerou a
estatégia como útil e adequada a contextos de características rurais caractenzadas pelo
povoamento disperso, a existência de pequenas comunidades com número reduzido de
crianças, baixa taxa de natalidade e de emprego feminino, que justificassem a
construção de estruturas de apoio à família e à infância a curto ou a médio prazo. Os
referidos documentos ressaltam, alrrrd1 os efeitos positivos verificados no
desenvolvimento das crianças em diversas áreas, o reforço das capacidades educativas
das famflias e a necessidade de dinamizar e valonzar as potencialidades intrÍnsecas das
comunidades, e apontam para que a sua evolução privilegie a educação apoiada na
família e na comunidade de pertençq assente numa dinâmica multifacetada da acção
educativa, promotora de uma cultura de desenvolvimento sustentado e de fiansfomração
progressiva de cada comunidade.
A partir de 1997,a educação de inÍância itinerante, constitui-se formalmente como uma
modalidade, entre outas, da educação pré-escolar, de acordo com o art.o 15 - l.a), da
Lei quadro da educagão pré-escolar (Lei n.o 5197) e, na região do Algane, a Direcção
Regional de Educação assumiu a tutela de todas as equipas a operaÍ na região.
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A aplicação do regime de autonomia, administação e gestão dos estabelecimentos
públicos da educação pré-escolar e dos ensinos básico e secundário, no âmbito do
Decreto-lei n.o115 -N98, alterado pela Lei n.o 24199, incentivou a construção de
o'escolas entendidas como unidades organizacionais com uma dimensão humana
ruzoáwel e dotadas de órgãos proprios de administação e gesüio, capazes de decisão e
assunção da autonomia" (Formosinho, Ferreira e Machado, 2000, p. 52). Tal
enquadramento jurídico implicou a integração da educação de inftincia itinerante em
agrupamentos de escolas de tipologia horizontal ou vertical, os quais enquadram
administativq Íinanceira e pedagogicamente a modalidade.
Deste modo, os órgãos e estruturas que medeiaÍn a supervisão nos contextos da
educação de infiincia itinerante são as que ressaltam do enquadramento jurídico,
referenciado anteriormente e que adequadas e explicitadas no Regulamento Interno de
cada entidade organizacional, constituem-se como uma rede interna de comunicaçÍ[o,
suporte, reflexão, avaliação e de co-responsabilização, relativamente à globalidade da
actividade educativa desenvolvida em cada território educativo.
o Resultados do estudo
As educadoras de infância, num total de vinte sete, que desenvolviaÍn a sua
actividade profissional nas equipas de educação de infincia itinerante, no ano
lectivo de 2003104, nos concelhos afiás referidos, foram as participantes no presente
estudo.
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Através de nove entrevistas de grupo, caracterizaram e deram voz ao pulsar da
modalidade e ao sentir das vivências que quotidianamente enriquecem e contribuem
para a sua construção, para o desenvolvimento profissional e pessoal dos
profissionais envolvidos e para as dinâmicas desencadeadas com crianças, famíüas e
comunidades, tendo em vista o desenvolvimento das suas competências educativas,
sociais e culturais.
Da recolha, tatamento e análise interpretativa dos resultados podemos concluir
que:
em zonas geográficas, sociais e culturais, com características predominantes de
ruralidade. Procurando adequar as $uls respostas a cada contexto, tendo em
consideragão os recursos disponíveis, as equipas, desenvolvem a sua acçáo
partindo dos pressupostos de que o processo educativo deve envolver a família e
a comunidade. No que se refere ao envolvimento familiar, este tem em vista o
reforço das competências educativas da família, o aumento da sua auto-estima e
sociabilidade; quanto à animagão comunitária os resultados mostram que a
modalidade procura oocarralizrn as energias" das comunidades para o
investimento na sua cultura e saberes locais, promovendo a partilha entre
gerações e acções que contribuam pam alargar horizontes, alterar mentalidades e
transformar progressivamente cada comunidade.
quanto às estratégias que úiliza no desenvolvimento da sua acção. Neste
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referida estrutura, aspecto que algumas equipas procurarn minorar enquanto que
outas reclamam, aindq a necessidade desse ponto de apoio.
agrupamentos, verificou-se que foi um processo progressivo, porquanto os
tempos de integragão variam entre os dois e os treze anos, sendo que na maioria
dos casos, o processo de integração situa-se ente os quato e os seis anos.
Quanto aos processos de integração foi possível detectar um conjunto de
constrangimentos que não têm favorecido a oplena' e desejável integração da
modalidade nas respectivas unidades organizacionais a que pertencem,
nomeadamente, o descoúecimento da sua especificidade, as políticas educativas
pilra a educação pré-escolar, o processo de autonomia não ter significado a
construção identidades organizacionais, a fraca valor,zação do nível pré-escolar
e da modalidade em particular e, a dificuldade em integrar a modalidade no
Projecto Educativo do respectivo agrupamento, ente outros de menor
significado e anteriormente referidos (ponto 10.2.3). Para que possamos
ultrapassar as dificuldades torna-se importante referenciar os aspectos mais
significativos para a integração: a receptividade do agrupamento relativamente à
modalidade, o conhecimento e compreensão da sua especificidade
(nomeadamente pelo órgão de gestito), a importância demonstrada pelas
entidades autárquicas e a inclusão (por pleno direito) da modalidade, no Projecto
Educativo do respectivo agrupamento, entre os referenciados anteriormente
(ponto 10.2.3). No balango fural, oito equipas, apesar das dificuldades
consideram-se integradas e desenvolvem esforços para que essa integração seja
cada vez mais efectiva. Uma das equipas, está apenas integrada
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adminisfativamente, desenvolvendo a sua actividade educativa de forma
autónomq relativamente ao agrupamento, ao qual pertence.
apontam para organigramas organizacionais de acordo com o estabelecido pelo
quadro legal em vigor. As excepções referem-se à representagão da educagão
pré-escolar no órgão executivo e referidas anteriormente (ponto 10.3.1).
Tarrbém ao nível da representação da modalidade nas diversas estruturas com
funções de supervisão, verificou-se estar de acordo com asi orientações
estabelecidas paÍa o efeito.
expectativas das participantes. Em síntese os resultados apontam, enhe outros
aspectos, pura a falta de operacionalidade e eficácia, paÍa as dificuldades de
comunicação, para a burocratização dos processos e para a falta de dinâmica e
motivação das referidas estruturas. No entanto, os resultados salientam que ao
nível das equipas da educação de infância itinerante, o processo supervisivo é
partilhado, baseado no trabalho de equipa, onde a papel da coordenação se
esbate na colaboração entre os pares. A análise interpretativa, aponta ainda para
a importância atribuída, pelas participantes a este espaço de supervisão
partilhada, para a avaliação e reflexão acerca do trabalho realizado, para a"
partilha de experiências dento da equipa, para a motivação e alívio de tensões
profissionais.
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acompanhamento das actividades de outa equipq a aprendizagem rcalizada
entre os pares (na equipa) e a partilha de experiências enfre equipas. No que diz
respeito à formação na modalidade, os resultados apontam paÍaanecessidade da
partilha de experiências ente as equipas, a qual, na perspectiva das participantes
deverá ser promovida pela Direcção Regional de Educação e/ou pelos Centros
de Fornação de Professores. Quanto à formação para a modalidade, os
resultados mostam que esta deve iniciar-se na formação inicial, a qual deve
providenciar "estágios de observação", informação relevante acerca da
modalidade e aprofundar temáticas relacionadas com a intervenção comunitrária
e com o envolvimento familiar. Contudo, as participantes, consideraram
importante, púà o exercício de funções na modalidade, a maturidade
profissional.
alvo os intervenientes nas estruturas de orientação educativa e que as temáticas a
abordar devem incidir sobre legislagão, estratégias para alteração das práticas de
supervisão, exigências e expectativas relativas às funções da supervisão,
pnâtica(s) pedagógica(s) na educação pré-escolar e na modalidade e orgaaização
e funcionamento organizacional.
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A motivação para o desenvolvimento do estudo apoia-se nos pressupostos que as
experiências profissionais não são formadoras de per si, mas o modo como as pessoas as
assumem é que as podem tornar potenciahnente formadoras (Moita, 1992) e a mudança
e o desenvolvimento do indivíduo resultam da reflexão das experiências significativas,
às quais associamos conceitos teóricos para lhe conferirmos novos significados.
O período de preparação e elaboração da dissertação, caracte,nzou-se pelo
questionamento, reflexão distanciada, pela oportunidade de aprofundar coúecimentos
em diferentes domÍrios e pela tensÍlo dos processos de (des)construção e construção
inerentes ao processo de investigação. O resultado desta dinâmica proporcionou um
conhecimento mais profundo da realidade e o seu redimensionamento atavés do
tabalho científico, estabelecendo relações significativas ente diferentes saberes e
perspectivando a realidade de forma mais elaborada e mais complexa.
Esta percepção de complexidade associada ao sentido crítico reflexivo proporcionou o
desenvolvimento de competências profissionais, pessoais e sociais que permitem, por
um lado, a prltica fundamentada, a segurança e eficácia na tomada de decisões e poÍ
outo, contribuem de fomra decisiva pura a construção da profissionalidade docente,
diferenciada, crítica e reflexiva. Tal como Marques (2003), consideramos que 'onáo hár
desenvolvimento profissional sem reflexão e sem formação e existe uma relação grande
entre oportunidades de formação e motivação profissional e entre estas e o
desenvolvimento profissional" (Ir.106). Deste modo, este processo de formação
assumiu-se numa perspectiva de transformação contínua do indivíduo e do meio social
onde proÍissionalmente estrí inserido, assente no pressuposto que o desenvolvimento é
um pÍocesso que ocoÍre ao longo de toda a vida e resulta da relação dinâmica entre
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sistemas de influências, orienta-se de forma multidireccional e multidimensional e
caractenza-se pela plasticidade e capacidade de mudança.
o Limites e relevância do estudo
No presente estudo, as entevistas não foram apenas instrumentos utilizados para a
recolha de dados, mas constituÍrarn-se como espaços de explicitação da experiência
reflectida das educadoras de infincia participantes e de interacção com o investigador
(Formosinho, Ferreira e Machado, 2000). Desta formq as entrevistas foram o
instumento que permitiu escutar as subjectividades, os problemas do tetrenoo as
reflexões e a análise critica dos actores e ao mesmo tempo envolvê-los no campo de
estudo, dando validade e pertinência reflexiva ao seu discurso.
PaÍtindo desse ponto de vista os resultados têm interesse para os actores directa ou
indirectamente envolvidos. O mesmo sení dizer que os resultados não poderão ser
considerados para contextos diferenciados daqueles que foram objecto do estudo.
As dificuldades sentidas no desenvolvimento da temáticq situaram-se sobretudo no
acesso a bibliografia rclativa à modalidade e à área da supervisão em contexto escolar,
no fiatamento do maêrial recolhido ao longo das enhevistas, que se revelou extenso e
tabalhoso.
Pensamos, contudo ter contribuído para um melhor coúecimento dos contextos da
educação de inÍEincia itinerante na região do Algarve e para os contextos e dinâmicas de
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